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POVZETEK 
Diplomska naloga je interdisciplinarna in prikazuje primerjavo dveh uĉnih naĉrtov, in 
sicer uĉnega naĉrta za slovenšĉino v Sloveniji in uĉnega naĉrta za španšĉino v eni izmed 
španskih avtonomnih pokrajin, v Kneţevini Asturiji. V prvem, teoretskem delu so 
razloţeni osnovni pojmi, ki so pomembni za razumevanje osrednjega dela naloge, sledijo 
opisi posameznih uĉnih naĉrtov in njihova primerjava. Analiza uĉnih naĉrtov in 
pripadajoĉe literature je pokazala zanimive ugotovitve tako glede same sestave uĉnih 
naĉrtov in uĉnih ciljev kot tudi glede kurikularnega naĉrtovanja in avtonomije v obeh 
primerjanih drţavah. Ugotovljeno je bilo, da sta si uĉna naĉrta v nekaterih pogledih precej 
podobna, spet v drugih pa se zelo razlikujeta. Primerjava je bila dokaj zapletena, saj imata 
uĉna naĉrta drugaĉno zasnovo in slonita na drugaĉnih temeljih, a kljub temu smo  uspeli 
najti skupne toĉke in toĉke razhajanj. 
 
Kljuĉne besede: uĉni naĉrt, slovenšĉina v Sloveniji, španšĉina v Kneţevini Asturiji, 
kurikulum, osnovna šola, uĉni cilji, avtonomija 
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ABSTRACT 
In this interdisciplinary thesis with the title "Comparation of curricula for first languages 
in elementary schools in Slovenia and Spanish Principality of Asturias" are compared the 
curricula for Slovenian in Slovenia and for Spanish in one of the Spanish autonomous 
communities, Principality of Asturias. In the first part are explained the basic concepts 
that are important for understanding the central part of the thesis. The most important part, 
the comparison, follows the description of both curricula. During the analysis of the 
curricula and associated literature some interesting findings were identifies, both in terms 
of its composition and learning objectives, as well as in curricula planning and autonomy 
in both countries. We have learned that compared curricula are quite similar in some 
perspectives but in others they are very different. The comparison was rather complex, 
since the two curricula are designed differently and they are based on different 
foundations, but nevertheless we managed to find some commonalities and some 
divergences.  
 
Keywords: syllabus, Slovenian in Slovenia, Spanish in Principality of Asturias, 
curriculum, elementary school, learning objectives, autonomy  
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1 UVOD 
 
V diplomski nalogi bomo primerjali dva uĉna naĉrta za materinšĉino v osnovni šoli, in 
sicer uĉni naĉrt za slovenšĉino v Sloveniji in uĉni naĉrt za španšĉino v eni izmed španskih 
avtonomnih pokrajin, v Kneţevini Asturiji. Zanimale nas bodo podobnosti in razlike med 
njima, tako s podroĉja same sestave uĉnih naĉrtov, kot tudi s podroĉja k urikularnega 
naĉrtovanja in avtonomije šole in uĉitelja pri tem.  
 
Med posameznimi drţavami se uĉni naĉrti razlikujejo, zanimivo pa je ugotavljati, v ĉem 
so si vseeno podobni in primerljivi, ter katere so tiste glavne razlike, ki še posebej 
izstopajo. Uĉni naĉrt je namreĉ tisti dokument, ki je podlaga za uĉiteljevo sestavljanje 
uĉnih priprav za posamezne uĉne ure, zato je le-temu potrebno nameniti veliko ĉasa, da bi 
bil kar se da primeren za drţavo oziroma pokrajino, v kateri je v veljavi. Kot bomo 
ugotavljali v empiriĉnem delu naloge, je od sestave uĉnega naĉrta odvisno, koliko 
svobode imajo uĉitelji pri naĉrtovanju in vodenju pouka in kako so pri tem omejeni. 
 
Najprej si bomo v prvem delu teoretiĉnega dela pogledali nekaj osnovnih pojmov in 
konceptov, ki nam bodo v pomoĉ pri nadaljnjem razumevanju naloge. Razloţili bomo, 
kaj je kurikulum in kaj uĉni naĉrt, kakšne uĉne cilje poznamo, opredelili bomo 
kompetence in standarde znanja, razloţili razliko med preverjanjem in ocenjevanjem 
znanja, pogledali kako se pouĉuje knjiţevnost v osnovni šoli in kaj je to komunikacijski 
pristop k pouĉevanju, ne bomo pa pozabili niti na to, kaj je avtonomija ter kakšne 
strategije naĉrtovanja kurikuluma poznamo.  
 
V nadaljevanju se bomo osredotoĉili na opis šolskih sistemov in uĉnih naĉrtov dveh drţav, 
ki smo si jih izbrali za primerjavo, in sicer Slovenije in Španije. Ugotovili bomo, da bo 
potrebno zaradi razliĉne zasnove izobraţevanja v uĉnem naĉrtu za slovenšĉino za 
primerjavo upoštevati samo prvi dve vzgojno- izobraţevalni obdobji (ki zajemata prvih 
šest razredov), da bo le-to ustrezalo osnovnošolskemu uĉnemu naĉrtu za španšĉino 
(osnovna šola v Španiji namreĉ traja le šest in ne devet let kot v Sloveniji). Med 
prouĉevanjem obeh uĉnih naĉrtov bomo med drugim ugotovili, da se ţe na prvi pogled 
razlikujeta v tem, da je v Sloveniji uĉni naĉrt za slovenšĉino samostojen dokument, v 
Kneţevini Asturiji pa je uĉni naĉrt za španšĉino del osnovnošolskega kurikuluma. V 
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empiriĉnem delu se bomo posvetili primerjavi obeh uĉnih naĉrtov in ugotavljali, kako se 
razlikujeta pri zasnovi ciljev, vsebin, kakšne so razlike pri knjiţevnosti in pri 
kurikularnem naĉrtovanju ter uĉiteljevi vlogi pri tem. Prišli bomo do zanimivih 
ugotovitev, nekatere nas bodo kar malce presenetile, saj bodo izsledki nasprotni našim 
priĉakovanjem.  
 
Pri primerjavi si bomo pomagali tudi z dvema tabelama, prva bo narejena s pomoĉjo 
elementov za primerjavo uĉnih naĉrtov, ki jih navaja Ivanuš Grmekova (2006, str. 180) in 
bo namenjena primerjavi splošne sestave uĉnih naĉrtov, druga pa se bo nanašala na 
splošne uĉne cilje in smo jo sestavili sami na podlagi uĉnih naĉrtov. Z njuno pomoĉjo 
bomo ugotavljali, kako se uĉna naĉrta razlikujeta glede osnovne sestave in pa kako sta si 
med seboj podobna glede splošnih uĉnih ciljev. Uĉna naĉrta bosta osnova za primerjavo 
ostalih elementov, pri primerjavi avtonomije šol in uĉiteljev pa bomo kot osnovo vzeli 
raziskavo v okviru Eurydice iz leta 2008, v kateri so prouĉevali avtonomijo šol in 
uĉiteljev v drţavah Evropske unije.  
 
Na koncu sledi interpretacija pridobljenih rezultatov oziroma ugotovitev in konĉni sklep.  
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2 KURIKULARNA TEORIJA 
 
V tem poglavju bomo naredili teoretsko podlago, ki nam bo v pomoĉ pri razumevanju 
vseh naslednjih in si bomo zato za zaĉetek pogledali nekaj osnovnih pojmov kurikularne 
teorije, ki so pomembni za razumevanje nadaljnjega besedila. Osredotoĉili se bomo na 
naslednje pojme: kurikulum, uĉni naĉrt, uĉni cilji, standardi znanja, kompetence, 
preverjanje ter ocenjevanje znanja in strategije naĉrtovanja kurikuluma. Poleg naštetega si 
bomo pogledali tudi kako je organiziran pouk knjiţevnosti, kakšen je komunikacijski 
pristop k pouĉevanju ter kaj je to avtonomija.  
 
2.1  OSNOVNI POJMI KURIKULARNE TEORIJE 
 
2.1.1   Kurikulum 
 
Kurikulum je eden izmed osrednjih pojmov kurikularne teorije, z velikim številom 
opredelitev, saj ga razliĉni avtorji pojmujejo na razliĉne naĉine in v razliĉnem 
pomenskem obsegu (Krofliĉ 1992, str. 12). Za zaĉetek si poglejmo etimološki izvor 
pojma kurikulum. Pojem kurikulum izhaja iz latinske besede currere, katere pomen je 
teĉi (Moţina 2003, str. 57), iz te pa je izpeljana beseda curriculum, ki ĉe jo prevedemo v 
slovenšĉino, pomeni:  1. tek, 2. tekma, dirka, 3. obtok, kroţenje, 4. tekališĉe, dirjališĉe, 5. 
dirkalni voz, bojni voz (Bradaĉ 1955, str. 153).  
 
V našem prostoru se je s kurikularno tematiko kot eden prvih avtorjev ukvarjal Širec, ki je 
pojem kurikulum oznaĉil kot »neupraviĉen neologizem in kot modni termin, ki ima 
znotraj obĉe didaktike ustreznejše ustaljene, specializirane in enoznaĉno opredeljene 
termine« (Širec 1983, str. 321). Med opredelitvami najdemo na eni strani takšne, ki 
kurikulum v najoţjem smislu enaĉijo z uĉnimi cilji, na drugi pa takšne, ki v najširšem 
smislu kurikulum enaĉijo s celotno didaktiko, vkljuĉno s sorodnimi disciplinami, kot sta 
pedagoška sociologija in pedagoška psihologija (Širec 1983, str. 319).  
 
Slovenski avtorji se pogosto opirajo na definicijo kurikuluma, ki jo je podal Kelly, ki je 
oznaĉil »kurikulum kot realno substanco vzgojno- izobraţevalnega procesa« (Kelly v 
Krofliĉ 1992, str. 13). Obenem tudi opozori, da je potrebno razlikovati med uradnim 
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oziroma naĉrtovanim kurikulumom in dejanskim oziroma sprejetim kurikulumom, pri 
ĉemer gre pri uradnem za tisto, »kar je doloĉeno v izobraţevalnem programu« (Kelly v 
prav tam, str. 16), dejanski pa »predstavlja realnost uĉenĉevih izkušenj« (Kelly v prav 
tam, str. 16). Medtem ko Širec predstavi »šestnajst tipiĉnih vsebinskih opredelitev 
kurikuluma« (Širec 1983, str. 319-320), pri katerih vsaka izmed njih daje poudarek 
razliĉnim elementom »vzgojno- izobraţevalnega naĉrtovanja in njegove praktiĉne 
izvedbe« (Širec 1983, str. 319-320), med katerimi se znajdejo tudi naslednji: uĉni naĉrt, 
uĉni cilji, uĉne vsebine, evalvacija, itd. (Širec 1983, str. 319-320), pa Kelly poudari, da 
mora katerakoli definicija kurikuluma zajemati »vsaj štiri osnovne dimenzije 
izobraţevalnega programa in prakse« (Kelly v prav tam, str. 17) ter jih v nadaljevanju 
tudi našteje. Med osnovne dimenzije po mnenju Kellyja tako spadajo nameni oz. cilji 
naĉrtovalcev, postopki za dosego teh ciljev, dejanske izkušnje uĉencev, »ki rezultirajo iz 
uĉiteljevih direktnih poskusov, da bi uresniĉili lastne intence oziroma intence 
naĉrtovalcev kurikuluma« (Kelly v prav tam, str. 17) in kot zadnje še skrito uĉenje, »ki 
nastaja kot stranski produkt organizacije kurikuluma ter seveda šole« (Kelly v prav tam, 
str. 17). 
 
V šolski realnosti lahko po mnenju Doyla opazimo nenehno »prepletanje uradnega 
kurikuluma, kurikuluma, zastopanega v uĉbenikih in uĉnih pripomoĉkih, kurikuluma, ki 
je dejansko vkljuĉen v pouĉevanje v razredu, kurikuluma, ki se ga uĉijo uĉenci, in 
kurikuluma, utelešenega v testih za preverjanje znanja« (Krofliĉ 1997, str. 4).  
 
Širec ponuja dve opredelitvi kurikuluma, ki sta postali prevladujoĉi.  Po prvi opredelitvi 
lahko kurikulum poimenujemo kar odprti kurikulum, ki je po njegovih besedah »v oţjem 
pomenu znanstveno skladen (ustrezno teoretiĉno in praktiĉno preverjen) uĉnociljni naĉrt«, 
za katerega je znaĉilno omejevanje na uĉne cilje, uĉitelj pa mora svoje delovanje 
prilagajati posameznim uĉnim okolišĉinam (Širec 1983, str. 320). Na drugi strani pa nam 
predstavi definicijo kurikuluma, ki ga poimenuje zaprti kurikulum in ki je v »širšem 
pomenu apriorno doloĉen uĉni proces na vseh njegovih stopnjah, neodvisno od 
konkretnih uĉnosituativnih okolišĉin«, po katerem je uĉitelj le še lutka, saj ima ţe v 
naprej doloĉene in predpisane vse stopnje uĉnega procesa, brez upoštevanja posameznih 
uĉnih okolišĉin (Širec 1983, str. 320).  
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Poleg omenjenih definicij pa dodajamo še dve, ki jih je podal behaviorist Bobbitt. Po prvi 
je kurikulum »celota izkušenj, neusmerjenih in usmerjenih, ki se ukvarjajo z razvojem 
sposobnosti posameznika« (Bobbitt v Moţina 2003, str. 57), po drugi pa je »vrsta 
zavestno usmerjenih izkušenj, ki jih šola uporablja v usmerjanju razvoja« (prav tam, str. 
57). Na podlagi omenjenih definicij, je v sodelovanju s Chartersem oblikoval kurikulum, 
ki »naj bi temeljil na jasno oblikovanih ciljih, znanstveno doloĉenih na podlagi analize 
ţivljenjskih dejavnosti, ki jih bodo morali mladi pozneje opravljati v ţivljenju« (prav tam, 
str. 57). Kljub mnogim kritikam tako opredeljenega kurikuluma, ki temelji na tisoĉih 
ciljih, pa je bil takšen pogled zelo razširjen v šolski politiki (prav tam, str. 57).  
 
2.1.2   Učni načrt 
 
Ĉe smo se v prejšnjem poglavju posvetili kurikulumu, se je v tem smiselno osredotoĉiti 
na uĉni naĉrt in poudariti, kakšne so razlike v pojmovanju med njima. Ne moremo reĉi, 
da sta kurikulum in uĉni naĉrt dve popolnoma razliĉni stvari, saj gre v resnici za dve 
razliĉni pojmovanji zelo podobnih zadev. Strmĉnik (1988) je ţe leta 1998 poudaril, da 
»ime kurikulum ponovno, a ne sinonimno, vse bolj nadomešĉa obĉa oznaka "uĉni naĉrt", 
za njegovo graduacijo pa: "podrobni uĉni naĉrt"« (prav tam, str. 117).  
 
Uĉni naĉrt bi lahko opredelili kot strokovni dokument, ki doloĉa ravnanja na šolsko-
upravni ravni in skupaj s predmetnikom definira v nadaljevanju našteta podroĉja: kakšen 
je vzgojno- izobraţevalni profil šole, kakšni so posamezni vzgojno- izobraţevalni cilji in 
na podlagi le-teh doloĉa njim ustrezne predmete, skupaj s cilji za posamezen predmet, 
vsebino in ustrezno razvrstitev uĉnih tem pri posameznih predmetih (prav tam, str. 117-
118).  
 
Tako kot vsaka stvar, ima tudi uĉni naĉrt svojo funkcijo, oziroma bolje reĉeno, svoje 
funkcije. Ĉe se osredotoĉimo na nacionalni uĉni naĉrt (doloĉen s strani drţave), je le-ta 
sredstvo, s katerim drţava s tem, ko doloĉi uĉne cilje, vsebine in število ur za posamezen 
predmet in s tem, ko obveţe šole in uĉitelje, da morajo doseĉi doloĉene cilje, varuje ter 
hkrati uresniĉuje individualne ter druţbene potrebe ter hotenja, seveda pa vse to  dosega 
skupaj s predmetnikom (prav tam, str. 118). Poleg omenjene ima uĉni naĉrt tudi funkcijo 
varovanja enakih uĉnih moţnosti med mladimi in zagotavljanja ĉim enotnejših 
standardov na ravni drţave ter s tem zagotavljanja demokratiĉnosti izobraţevanja. Še ena 
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pomembna funkcija pa je ta, da je nacionalni uĉni naĉrt podlaga za doloĉanje in izdelavo 
podrobnejših uĉnih naĉrtov, ki so bolj prilagojeni »psihopedagoškim uĉnim posebnostim 
uĉencev in mikro socialnim ter miljejskim razmeram šol« (prav tam, str. 118-119).  
 
Uĉitelji so potem tisti, ki s podrobnimi uĉnimi naĉrti oziroma bolje reĉeno, s svojimi 
uĉnimi pripravami, prilagajajo uĉne cilje in vsebine razmeram, tako posebnostim 
doloĉenih uĉencev kot socialnim razmeram.  Oni so tudi tisti, ki ustvarjajo medpredmetne 
povezave, kjer se to da, uĉno vsebino smiselno zaokroţijo na doloĉene vsebinske sklope, 
ki jim potem doloĉijo tudi ĉas, ki se jim bo namenil. Poleg tega pa uĉitelji tudi izbirajo 
dodatna didaktiĉna sredstva, ki izpopolnijo pouk in uĉni naĉrt in sicer »s tistimi uĉnimi 
viri, sredstvi, ponazorili, metodami, (npr. ekskurzije), tekmovanji ipd., ki jih ni mogoĉe 
predvideti z uĉnim naĉrtom« (prav tam, str. 119).  
 
2.1.3   Učni cilji 
 
Uĉni cilji so temeljna podlaga slehernega pedagoškega delovanja, bodisi praktiĉnega, 
teoretiĉnega ali didaktiĉnega. Ĉe na njih gledamo s  praktiĉnega vidika ugotovimo, da 
brez vzgojno- izobraţevalnih ciljev ni mogoĉe ustrezno naĉrtovati vzgojno-
izobraţevalnega dela, niti ga nato izpeljati in evalvirati. Prav tako kot je pomembno, da 
imamo doloĉene vsaj osnovne cilje, je potrebno tudi paziti, da cilji niso preveĉ ostro 
doloĉeni, saj le-takšni zavirajo ustvarjalni proces tako uĉiteljev kot uĉencev, in s tem 
odpirajo pot k manj uspešnemu uĉenju. S teoretiĉnega vidika, ki je prav tako pomemben 
kot praktiĉen, vzgojno- izobraţevalni cilji podajajo predstavo o tem, kakšni so vzgojni in 
izobraţevalni nameni uĉnih vsebin, uĉne organizacije in uĉnih postopkov. Prav tako so 
podlaga konkretnih vzgojno- izobraţevalnih odloĉitev, in jih zato ne smemo obravnavati 
samo kot nekakšna "naj bi" stanja, temveĉ morajo vkljuĉevati aktivne spodbude in 
namere, da bi takšna stanja tudi dosegli (Strmĉnik 1996, str. 309-310).  
 
Zaradi dejstva, da sta tako pouk kot sam proces uĉenja obenem vzgojni in izobraţevalni 
proces, je pojem "uĉni cilji" prav tako pojem, v katerem sta vkljuĉeni vzgojna in 
izobraţevalna stran, pri ĉemer lahko vsaki doloĉimo svojo osnovno usmeritev in 
teoretiĉno ozadje. Pri vzgoji lahko osnovo najdemo v teoriji vzgoje, pri izobraţevanju pa 
v splošni in v posebnih didaktikah (prav tam, str. 310). V nadaljevanju si bomo na kratko 
pogledali kako lahko graduiramo uĉne cilje. Uĉni cilji se namreĉ nahajajo na razliĉnih 
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ravneh in so hierarhiĉno razporejeni. Najpogostejša delitev cilje razvrsti v tri skupine, in 
sicer na: splošne oziroma smerne cilje, vmesne (parcialne) oziroma grobe cilje in 
operativne oziroma natanĉne uĉne cilje (prav tam, str. 314). Posamezne vrste ciljev bomo 
tudi podrobneje opisali. 
 
2.1.3.1   Splošni učni cilji 
Splošni cilji so podlaga in temelj celotnega vzgojno izobraţevalnega dela in osnova za 
celotno hierarhijo uĉnih ciljev. Kot pove ţe njihovo poimenovanje, so takšni cilji manj 
natanĉno definirani in njihova glava naloga je usmerjanje uĉnega procesa. Poleg izraza 
splošni uĉni cilji so se v strokovni literaturi in v praksi uveljavila tudi naslednja 
pojmovanja: smernice, ideali, vodeĉe ideje, smerne linije in smotri. Izraz smotri je bil v 
slovenski pedagogiki tradicionalno bolj prisoten, zdaj pa ga v uĉnih naĉrtih veĉ ne 
najdemo. Strmĉnik jih oznaĉuje kot »splošne, po moţnosti konsenzualno sprejete 
vrednote trajnejšega osebnega in druţbenega pomena v doloĉenem druţbenem prostoru in 
ĉasu« (prav tam, str. 315). Zaradi njihove splošnosti jih je skoraj nemogoĉe loĉiti na 
vzgojne in izobraţevalne, saj v sebi vkljuĉuje jo obe komponenti. Kljub temu je v praksi 
moţno opaziti, da so takšne splošne formulacije ciljev nekoliko bliţje vzgojnim 
vrednotam kot izobrazbenemu znanju. Bolj kot omenjene smotre konkretiziramo, bolj se 
pribliţujemo izobrazbenim namenom in zanemarjamo vzgojne, kar seveda ni tisto, k 
ĉemur stremimo. Kot smo ţe omenili, so smotri splošni uĉni cilji, ki usmerjajo uĉni 
proces in ga ne doloĉajo do potankosti, ter so osnova za konkretnejše uĉne cilje, za uĉne 
naĉrte in vsebine, za delovne naĉrte tako uĉiteljev kot šole nasploh, za uĉne priprave 
posameznih uĉiteljev, za snovanje šolskih uĉbenikov in kot najpomembnejše, 
»identificirajo ţe omenjeni vrednostni zgled ali celo ideal ĉloveka, za katerega si 
prizadevata vzgoja in izobraţevanje« (prav tam, str. 316-317). Smotrom bi se morali v 
šolskem okolju veliko bolj posveĉati, ne le med samim poukom, paĉ pa tudi pri pogovorih 
s starši, uĉenci, drugimi uĉitelji ter jih tudi poskušati pribliţati uĉencem, da bi jih le-ti 
lahko doţiveli kot svoje lastne cilje (prav tam, str. 317). 
 
2.1.3.2   Parcialni učni cilji  
Ĉe smo se v prejšnjem poglavju posvetili smotrom kot najsplošnejšim uĉnim ciljem, pa si 
bomo v tem pogledali malo bolj definirane in ne tako splošne in abstraktne parcialne uĉne 
cilje, ki se na hierarhiĉni lestvici nahajajo med splošnimi in operativnimi uĉnimi cilji in 
so zelo pomembni za doloĉanje operativnih uĉnih ciljev, ki se nahajajo predvsem v 
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uĉiteljevi uĉni pripravi. Med parcialne uĉne cilje spadajo tako predmetnopodroĉni kot 
predmetni uĉni cilji. Prva skupina, se pravi predmetnopodroĉni uĉni cilji, je koristna 
predvsem zato, ker pisce uĉnih ciljev za posamezne predmete pravzaprav prisilijo, da 
sodelujejo med seboj in da med njimi poteka koordinacija, kljub temu pa velikokrat niso 
vkljuĉeni v uĉne naĉrte. Pri takšnih ciljih gre za aplikacijo splošnih uĉnih ciljev na 
posamezne uĉno-vsebinske sklope, kot sta na primer druţboslovje in naravoslovje, in 
sicer tako, da se pribliţujejo praksi in zagotavljajo, da so posamezni pred meti v 
omenjenih uĉno-vsebinskih sklopih med seboj povezani. Druga vrsta parcialnih ciljev pa 
so uĉnopredmetni cilji, ki se nanašajo na cilje vsakega posameznega predmeta in 
poudarjajo, kateri vidiki pri splošnih in predmetnopodroĉnih uĉnih ciljih so še posebej 
pomembni pri doloĉenem predmetu (Strmĉnik 2001, str. 115-117).  
 
2.1.3.3   Operativni cilji 
Najbolj definirani in konkretizirani so operativni uĉni cilji, ki se v najveĉji meri nahajajo 
v uĉiteljevi uĉni pripravi. Ti cilji segajo še globlje kot samo do posameznih uĉnih tem, saj 
doloĉajo tudi konkretne namene uĉnih enot, ki se nahajajo znotraj uĉnih tem. Takšni cilji 
dejansko pridejo v stik z uĉenci in vplivajo na njihove dejavnosti. Operativni uĉni cilji so 
zato tisti, ki »doloĉajo konkretne vzgojno- izobraţevalne dejavnosti in jih vodijo do 
obveznih rezultatov« (Strmĉnik 2001, str. 217-218) in so tudi tisti, s katerih uresniĉitvijo 
merimo doseganje zastavljenih ciljev. Strmĉnik (2001) v nadaljevanju predstavi nekaj 
znaĉilnosti operativnih uĉnih ciljev, ki jih bomo povzeli. Za njih je znaĉilno, da so 
vsebine in ravnanja doloĉeni natanĉno, konkretno, enopomensko in v ĉasovno doloĉeni 
obliki; da predvidevajo doseţke pouka, ki se jih preverja s priĉakovanim vedenjem in 
ravnanjem; da so hierarhiĉno in pregledno razporejeni po kategorijah; da je ţe iz same 
formulacije operativnih ciljev videti, kakšni pogoji bodo potrebni za njihovo uresniĉitev; 
in da je iz same formulacije vidno, kakšna so merila za minimalne doseţke  (prav tam, str. 
218).  
 
Tudi Marentiĉ Poţarnik (1995) poudari, da so operativni uĉni cilji pravzaprav »zbirka 
besed ali simbolov, s katerimi opišemo nameravane uĉ inke pouka – kaj bo uĉenec ob 
koncu pouka doloĉene krajše ali daljše enote zmoţen napraviti in kako bo uĉitelj lahko 
ugotovil, ali je smoter doseţen« (prav tam, str. 13). Poleg tega tudi zapiše, da bolj kot 
uĉni cilji uĉitelju in ostalim razumljivo pokaţejo namen pouka, bolj je formulacija le-teh 
uporabna. Da pa je takšna formulacija operativnih ciljev sploh moţna, je potrebno 
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zagotoviti tri glavne pogoje, ki jih avtorica tudi našteje: prvi se nanaša na pravilno izbiro 
glagola, se pravi, da pravilno poimenujemo uĉenĉevo ravnanje; drugi se nanaša na 
okolišĉine oziroma pogoje, v katerih uĉenec pravzaprav pokaţe, ali je cilj dosegel; tretji 
pa predvideva doloĉitev in opis kriterija, po katerem se doloĉi, ali je uĉenĉevo ravnanje 
zadovoljivo ali ne, oziroma z drugimi besedami, ĉe je uĉenec dosegel doloĉen cilj (prav 
tam, str. 13). 
 
Dve najpogostejši dilemi, ki se pojavljata pri obravnavanju operativnih uĉnih ciljev 
Strmĉnik (2001) podrobno predstavi. Prva se nanaša na vprašanje, ĉe je sploh mogoĉe vse 
cilje natanĉno operacionalizirati in tako potem preverjati njihovo uresniĉevanje. 
Strokovnjaki in kritiki nasprotujejo tistim, ki pravijo, da je potrebna natanĉna 
operacionalizacija uĉnih naĉrtov in empiriĉno preverjanje uĉnih ciljev, pri ĉemer gre 
predvsem za zagovornike ĉistih uĉno-ciljnih uĉnih naĉrtov. Vendar pa kritiki odgovarjajo 
in pravijo, da je nemogoĉe natanĉno operacionalizirati vse uĉne cilje in obenem 
poudarjajo, da bolj kot so cilji konkretni, laţje jih operativiziramo do konca in jih kot take 
tudi empiriĉno preverjamo. Tako kot primer Strmĉnik navaja, da kljub temu, da uĉenec 
zna natanĉno našteti vse kosti v ĉloveškem telesu (kar je v tem primeru operativni cilj), ne 
moremo na podlagi tega trditi, da pozna tudi celotno ĉloveško telo in njegove znaĉilnosti. 
Iz navedenega je razvidno, da je operacionalizacija ciljev smiselna predvsem pri 
enopomenskih, eksaktnih uĉnih vsebinah, kot so na primer matematiĉna znanja, 
razvijanje preprostejših spretnosti, kot so pisanje, branje in pri uĉenju enostavnih 
informativnih vsebin. Druga dilema, ki jo predstavi Strmĉnik (2001) pa se nanaša na 
vprašanje umešĉenosti operativnih uĉnih ciljev, in sicer, a li bi se morali nahajati v 
okvirnem oziroma nacionalnem uĉnem naĉrtu ali v uĉiteljevi uĉni pripravi. Strmĉnik  
(2001) navaja Schulza, ki navede argument proti temu, da bi se operativni uĉni cilji 
nahajali ţe v nacionalnem uĉnem naĉrtu, saj pravi, da se s tem omejuje svoboda uĉitelja 
in uĉencev in vodi v pouk, ki je avtomatiziran in poplitven. Glöckel  se pridruţuje 
Schulzevemu argumentu in dodaja še, da so uĉni naĉrti, ki vsebujejo natanĉno doloĉene 
operativne cilje preveĉ obseţni in prezahtevni, zato se tud i uĉitelji strinjajo, da bi morali 
biti cilji v uĉnih naĉrtih doloĉeni le okvirno, natanĉneje pa bi jih doloĉali sami uĉitelji v 
svojih uĉnih pripravah. Tako bi bilo zagotovljeno veĉje upoštevanje posameznih uĉnih 
okolišĉin in znaĉilnosti uĉencev, s tem pa tudi zagotavljanje veĉje uĉne uspešnosti (prav 
tam, str. 218-220). Za konec naj omenimo še, da je takšna striktna operacionalizacija 
uĉnih ciljev vezana predvsem na behavioristiĉno kurikularno teorijo.  
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2.1.3.4   Bloomova taksonomija 
Najpogostejša izmed taksonomij uĉnih ciljev je po njenem avtorju imenovana Bloomova 
taksonomija uĉnih ciljev, ki jo je v sodelovanju s sodelavci sestavil Benjamin Bloom leta 
1956. Taksonomija je orodje, s katerim si pomagamo pri sistematiĉnem razvršĉanju 
pojavov v skladu z nekimi doloĉenimi naĉeli. Na podlagi tega lahko reĉemo, da gre pri 
taksonomiji uĉnih ciljev za instrument, ki je uĉiteljem v pomoĉ pri sestavljanju, izbiri in 
tudi pri kritiĉni analizi testov znanja, usmerja pa tudi naĉrtovanje ter izvajanje samega 
pouka (Marentiĉ Poţarnik, Peklaj 2002, str. 53). 
 
Bloomova taksonomija vsebuje tri glavna podroĉja ciljev, in sicer spoznavne oziroma 
kognitivne, ĉustveno-motivacijske oziroma vrednostne in kot zadnje, psihomotoriĉne 
oziroma spretnostne. V obravnavani taksonomiji so cilji razvršĉeni hierarhiĉno od 
najniţjih do najvišjih, najbolj pa so dodelani kognitivni cilji, ki so prav tako hierarhiĉno 
razporejeni od najniţjega, ki je znanje (terminov, pojmov, teorij,…), preko razumevanja 
(spreminjanje, predvidevanje, povezovanje), uporabe (reševanje nalog in problemov), 
analize (besedil, rešitev, postopkov,…) in sinteze (nove, ustvarjalne povezave) do 
najvišjega, ki je vrednotenje (po zunanjih in notranjih kriterijih) (Marentiĉ Poţarnik, 
Peklaj 2002, str. 53-54). 
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Slika 1:  Bloomova taksonomija uĉnih ciljev (prav tam, str. 54) 
 
2.1.4   Kompetence 
 
Potrebno je razloţiti tudi pojem kompetence, ki ima sicer veliko razliĉnih pojmovanj in 
zato lahko prihaja do nejasnosti. Za zaĉetek si poglejmo opredelitev, ki jo navaja Slovar 
slovenskega knjiţnega jezika (2008) in ki besedo kompetenca opredeli kot »obseg, mera 
odloĉanja, doloĉena navadno z zakonom; pristojnost, pooblastilo« (prav tam), pridevnik 
kompetenten pa opredeli kot »pristojen, pooblašĉen« (prav tam) in kot »ki temeljito 
pozna, obvlada doloĉeno podroĉje; usposobljen, poklican« (prav tam). »Termin 
kompetence se nanaša na zmoţnost posameznika, da na holistiĉni naĉin povezuje 
dinamiĉne vešĉine z znanjem in izkušnjami…, kar vkljuĉuje tudi zmoţnost za 
vseţivljenjsko uĉenje in znajdenje…« (Milekšiĉ 2002, str. 10).  
 
Za nas je najbolj zanimiv koncept kljuĉnih kompetenc, ki je v sodobnosti najbolj razširjen 
in uveljavljen koncept na podroĉju vzgoje in izobraţevanja. Gre za temeljni koncep t, ki je 
osnova šolske politike v Evropski uniji in ki se je zaĉel uve ljavljati od leta 2002 naprej ter 
je nadomestil do takrat uporabljen koncept osnovnih spretnosti, pri ĉemer je pomembno 
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poudariti, da »ĉe je spretnost nekaj, kaj se bolj ali manj enako manifestira ne glede na 
njenega nosilca (posameznika), je kompetenca nujno individualizirana« (Štefanc 2012a, 
str. 148). Ideja o kljuĉnih kompetencah temelji predvsem na »predpostavki, da je mogoĉe 
identificirati omejeno in razmeroma majhno (ter poslediĉno kurikularno bolj obvladljivo) 
število temeljnih  zmoţnosti, spretnosti in osebnostnih lastnosti, ki posamezniku ne glede 
na specifiĉne okolišĉine omogoĉajo funkcionalno odzivanje in delovanje na širokem 
spektru razliĉnih dejavnosti« (prav tam, str. 15). Vsaka kljuĉna kompetenca mora tako 
prispevati k trem stvarem, in sicer: k osebni izpolnitvi in vseţivljenjskemu razvoju (kar je 
z drugimi besedami kulturni kapital in se nanaša predvsem na izpolnjevanje lastnih ciljev, 
interesov, prispeval pa naj bi tudi k vseţivljenjskemu uĉenju), k aktivnemu drţavljanstvu 
in socialni vkljuĉenosti (z drugimi besedami socialni kapital, ki prispeva k aktivni 
vkljuĉenosti posameznika v druţbi) in k zaposljivosti (oziroma ĉloveškemu kapitalu) 
(prav tam, str. 149).  
 
Leta 2002 je bil sestavljen tudi seznam osmih kljuĉnih kompetenc, ki naj bi bile »sestavni 
del splošnoizobraţevalnih kurikularnih rešitev v nacionalnih evropskih šolskih sistemih« 
(prav tam, str. 149) in ki so bile poimenovane na naslednji naĉin: 
a) komunikacija v maternem jeziku, 
b) komunikacija v tujih jezikih, 
c) informacijsko-komunikacijska tehnologija, 
d) matematiĉna pismenost ter matematiĉne, naravoslovne in tehniĉne kompetence, 
e) medosebne in drţavljanske kompetence, 
f) uĉenje uĉenja, 
g) splošna kultura in 
h) podjetništvo (prav tam, str. 149).  
 
Avtorji omenjenega seznama podajo tudi naĉin, na katerega je potrebno te kljuĉne 
kompetence razumeti: »Kljuĉne kompetence predstavljajo prenosljiv, multifunkcionalen 
paket znanja, spretnosti in navad, ki jih vsi posamezniki potrebujejo za svojo osebno 
izpolnitev/razvoj, vkljuĉenost in zaposljivost. Razviti bi jih morali do zakljuĉka 
obveznega šolanja ali usposabljanja, delovati pa bi morale kot temelj vseţivljenjskega 
uĉenja« (The Key Competencies for Lifelong Learning – European Framework 2002 v 
prav tam, str. 149). Iz te opredelitve je razvidno, da je poudarek na kompetencah in ne na 
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splošnem znanju, znanje pa je kompetenci podrejen pojem in je koristno le, ĉe je 
prenosljivo in funkcionalno (prav tam, str. 149-150). 
 
Razliĉni avtorji so kritiĉni do pojma kompetenc, med njimi sta tudi Westera  (2001) in 
Norris (1991), od katerih prvi pravi, da ker je koncept kompetence uporabljen na razliĉne 
naĉine, je njen pomen temeljeĉ bolj na zdravem razumu kot na nekih sprejetih de finicijah 
(Westera 2001, str. 75); drugi pa kritizira dejstvo, da so kar naenkrat izrazi kot so 
"kompetence" in "standardi" dobri, moderni in sprejemljivi, da so vsi za uporabo 
standardov in kompetenc ter proti nekompetentnosti (Norris 1991, str. 331). Lum (1999) 
pa ugotavlja, da so bile kompetence kot pojem nemalokrat kritizirane, saj naj bi 
zmanjševale pomen samega znanja in razumevanja (prav tam, str. 404-405), a takšne 
kritike so bile v veĉini primerov zavrnjene s poudarjanjem, da znanja in kompetenc ne 
moremo strogo loĉevati, saj je znanje poleg drugih sestavin namreĉ del kompetence (prav 
tam, str. 404-405).  
 
Na drugi strani pa imamo avtorje, ki zagovarjajo koncept kompetenc, med njimi Rutar Ilc  
(2004), ki poudarja, da kompetence niso le prinašalke funkcionalne pismenosti (v oţjem 
smislu), ampak poleg tega ponujajo moţnost za razvoj kakovostnega mišljenja in 
delovanja v najširšem smislu: »za opremljanje ljudi za samostojno iskanje informacij in 
ravnanje z njimi, za aktivno pridobivanje znanja, vešĉin in strategij, za uĉenje z 
odkrivanjem in raziskovanjem, za povezovanje tako pridobljenega znanja, za njegovo 
uporabo in izkazovanje na razliĉne naĉine in v razliĉnih ţivljenjskih situacijah, vse skupaj 
z namenom, da bi si znali bolje razlagati svet, pojave in dogodke v njem, da bi se zavedali, 
kaj je dragocenega in kaj protislovnega in razdiralnega v njem, in da b i v svetu uĉinkovito 
delovali na razliĉnih ravneh« (prav tam, str. 3).  
 
Kot poudarja Štefanc (2012a) so v pedagoškem prostoru kompetence tiste, ki so 
prikazane kot alternativa klasiĉnemu posredovanju znanja od uĉitelja k uĉencem, kar je 
tudi eden bistvenih uĉinkov le-teh (prav tam, str. 115-116). Rutar Ilc v prej navedenem 
citatu namigne, da transmisijsko znanje, se pravi znanje, ki ga uĉitelj prenaša na uĉence, 
ne pripomore bistveno k razvoju kompetenc, ki so razumljene kot najvišji izmed smotrov 
pouka. Opazimo lahko, da imamo na eni strani pogled na šolo, ki je tradicionalen, in v 
takšni šoli uĉitelj uĉencem posreduje znanje, na drugi pa imamo pogled na šolo, ki bi mu 
lahko rekli konstruktivistiĉen, saj v nasprotju s prejšnjim, namesto na transmisiji znanja 
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temelji na »transformativnem pristopu, in razumeti je, da zgolj ta omogoĉa realizirati tisti 
preseţek, ki ga v razmerju do znanja predstavljajo kompetence« (prav tam, str. 116). 
Rutar Ilc tako navezuje koncept kompetenc na kognitivistiĉno-konstruktivistiĉno 
paradigmo uĉenja, Štefanc pa opozarja na politiĉne razseţnosti pojma in na dejstvo, da 
kompetenĉni pristop na nek naĉin de-disciplinira pouk (se pravi, da pouk ni veĉ toliko 
vezan na znanstveno strukturo uĉnih predmetov, ampak na konkretne rabe znanja) (prav 
tam, str. 115-116). 
 
Zanimivo vprašanje si zastavita Svetlik in Pavlin (2004), saj ju zanima, kaj naj bi bila 
kljuĉna naloga izobraţevanja, ali je to na eni strani posredovanje vseh moţnih, hitro 
narašĉajoĉih informacij (ki jih v našem modernem, tehnološko razvitem svetu, veĉ in 
boljše kot uĉitelj posredujejo mediji, splet, knjiţnice in ostalo) ali pa je na drugi strani 
kljuĉna naloga izobraţevanja pomoĉ pri zbiranju in razumevanju pridobljenih informacij 
ter njihovo umešĉanje v kontekst in ob tem pretvarjanje le-teh v nova znanja. Vendar pa 
gre seveda za retoriĉno vprašanje, saj je povsem jasno, da lahko uĉitelja kot posredovalca 
znanj nadomestijo razliĉni mediji, splet, knjiţnice in da se v izobraţevanju veliko bolj kot 
uĉenje ţe zapisanega znanja uveljavlja razvoj kompetenc, pri ĉemer je bolj kot znanje 
samo pomembna njegova uporaba (prav tam, str. 203). Ob tem se pojavlja problem, saj 
ima v takšnem primeru znanje zelo omejeno vlogo in je legitimno le v primeru, da je del 
kompetence (kompetenca je namreĉ sestavljena iz treh razseţnosti in sicer: spoznavne oz. 
znanja, ĉustveno-motivacijske oz. stališĉ in vrednot ter akcijske oz. uporabnosti in 
mobilnosti znanja), v šoli pa je pomembno razvijanje vseh treh (Štefanc 2012a, str. 117).  
 
Ob vsem razpravljanju o tem, kako je potrebno pouk utemeljiti na uporabnem znanju, na 
tem, da bodo otroci znali iskati informacije in ne toliko na tem, da bi jim te informacije 
posredovali,  se je potrebno zamisliti in razmisliti o tem, kaj bi takšno zanemarjanje 
posredovanja znanja na raĉun logike, da mladi ne potrebujejo veliko znanja, saj ĉe bodo 
potrebovali informacije, jih bodo ţe našli, pomenilo za samo kakovost izobrazbe, saj bi to 
vsekakor pomenilo redukcijo splošne izobrazbe na raĉun kompetenc, tega pa nikakor ne 
ţelimo (prav tam, str. 119).  
Za konec pa še opozorilo, da je kompetence nemogoĉe preverjati z objektivnimi testi, s 
kakršnimi preverjamo znanje samo, saj se kompetence najbolje izkaţejo takrat, ko jih 
uĉenci dejansko uporabljajo pri izvajanju razliĉnih nalog in dejavnosti, takrat namreĉ 
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lahko pokaţejo celovito ter povezano znanje in vešĉine in njihovo sposobnost 
uporabljanja le-teh v novih situacijah (Sentoĉnik 2005, str. 42).   
 
2.1.5   Standardi znanja 
 
Standardi znanja so orodje uĉnih naĉrtov, ki nam »zagotavlja moţnost udejanjanja 
ocenjevanja kot merjenja znanja« (Štefanc 2012a, str. 167). Kot pravi Šilih (1961, str. 
295), gre pri ocenjevanju za merjenje uĉenĉevega pribliţanja uĉnim smotrom pri razliĉnih 
predmetih, pa ĉeprav sta si pojma ocenjevanje in merjenje protislovna, saj po navadi 
ocenjujemo tisto, ĉesar ne moremo izmeriti, zato Strmĉnik (2001, str. 176) pravi, da pri 
ocenjevanju uĉenĉevega znanja pravzaprav ne gre za neposredno merjenje, paĉ pa gre 
bolj za uĉiteljevo strokovno presojo doseţenega znanja. Ocenjevanje mora temeljiti na 
objektivnih kriterijih, saj se lahko ocenjuje samo tisto, kar je moţno objektivirati, iz ĉesar 
sledi, da uĉitelj pravzaprav ne ocenjuje znanja samega, paĉ pa ocenjuje njegovo 
manifestacijo oziroma objektivacijo (na primer ustne ter pisne odgovore, seminarske 
naloge, govorne nastope, itd.). In tako pridemo do standardov znanja, ki so b ili v 
slovenske uĉne naĉrte uvedeni po kurikularni prenovi v 90. letih in so postali podlaga za 
ocenjevanje znanja. Poleg izraza standard znanja se v literaturi pojavljajo tudi 
"kurikularni standard", "vsebinski standard", "standard dejavnosti". (Štefanc 2012a, str. 
167-169). Penner-Williams (2000) definira kurikularne standarde kot neke vrste uĉne 
cilje, doloĉene za vsebinska podroĉja, katerih doseganje morajo uĉenci izkazati in ki so 
podlaga za ocenjevanje. Pri tem avtor seveda misli na operativne uĉne cilje s podroĉij 
znanja, spretnosti in razumevanja, uĉenci pa morajo doseganje standardov dokazovati z 
izvajanjem dejavnosti, ki so podvrţene ocenjevanju (prav tam, str. 811).  
 
Leta 1996 so v Navodilih za delo predmetnih in programskih kurikularnih komisij 
(Sentoĉnik 2005, str. 171-172), standarde znanja opredelili kot preverljive in iz 
operativnih uĉnih ciljev izhajajoĉe, ter kot osnovo za preverjanje doseganja predvidenih 
ciljev na doloĉenih ravneh znanja. Iz omenjene opredelitve je postalo razvidno, da je bilo 
bolj jasno postavljeno tudi razmerje med splošnimi cilji ter standardi znanja in sicer, 
medtem ko so splošni cilji »lahko pomensko široki in kot taki izraţajo temeljne funkcije 
nekega uĉnega predmeta« (prav tam, str. 171-172), so standardi znanja »po svoji naravi in 
funkciji operativni in preverljivi uĉni cilji, torej zgolj tisti, katerih doseganje je mogoĉe 
objektivno preverjati in poslediĉno ocenjevati« (prav tam, str. 171-172).  
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2.1.6   Strategije načrtovanja kurikuluma 
 
Skozi zgodovino šolstva se je spreminjal tudi naĉin kurikularnega naĉrtovanja, kar je tisto, 
kar nas v tem delu zanima. V pedagoški literaturi se najveĉkrat pojavlja Kellyjeva 
klasifikacija, po kateri obstajajo tri osnovne strategije kurikularnega naĉrtovanja : uĉno-
snovna, ki »izhaja iz izobraţevalne vsebine« (Krofliĉ 1992, str. 24), uĉno-ciljna, ki 
»izhaja iz zaĉetne opredelitve vzgojno- izobraţevalnih ciljev« (prav tam, str. 24) in 
procesno-razvojna, ki »izhaja iz izobraţevalnih metod oziroma procedur« (prav tam, str. 
24). V nadaljevanju bomo na kratko predstavili glavne znaĉilnosti vsake izmed omenjenih 
strategij naĉrtovanja kurikuluma ter njihove prednosti in slabosti. 
    
2.1.6.1   Učno-snovna strategija 
Za to strategijo je znaĉilno, da si pred naĉrtovanjem zastavimo vprašanje o tem, kaj si 
sploh ţelimo pouĉevati oziroma uĉiti ter s tem doloĉimo ţelene vsebine, nato pa sledi vse 
ostalo, zlasti iz vsebin izpeljani uĉni cilji. Pomembno je poudariti, da je pri takšnem 
naĉrtovanju osrednji pomen pouka transmisija znanj, se pravi prenos ţe obstojeĉih resnic 
iz uĉitelja na uĉence. Ker gre torej le za prenašanje znanj, je v tem procesu uĉenec zgolj 
pasivno bitje, ki od uĉitelja sprejema ţe izgrajeno znanje in ki si ga mora zgolj zapomniti. 
Prav to je glavna slabost uĉno-snovnega naĉrtovanja, saj s takšnim naĉinom pouĉevanja, 
kot ga predvideva obravnavana strategija, pri uĉencih ne razvijamo kritiĉnega mišljenja in 
uĉenci ostajajo pasivni, namesto da bi postali aktivni ĉlani uĉnega procesa in bi znali 
oziroma bi se nauĉili kritiĉno razmišljati (Moţina 2003, str. 66).  
 
Med prebiranjem strokovne literature na temo kurikularnega naĉrtovanja lahko opazimo 
teţnjo po tem, da bi bili kurikulumi ideološko nevtralni, vendar pa – tako kot ne obstaja 
vrednostno nevtralna znanost –  ne obstaja niti vrednostno nevtralen kurikulum. Pogosto 
se zato zgodi, da pisci uĉno-snovno zasnovanega kurikuluma vrednostne elemente zelo 
dobro skrijejo, tako da jih ţe uĉitelji teţko zaznajo, uĉenci pa še teţje. Takšni uĉni naĉrti 
so tako lahko zelo moĉno sredstvo manipulacije med poukom (Krofliĉ 1992, str. 45). Ker 
so uĉenci v uĉno-snovni strategiji naĉrtovanja kurikuluma dojeti kot pasivna bitja, ki ne 
mislijo s svojo glavo, temveĉ med poukom le sprejemajo dejstva, znanja, podatke od 
uĉitelja, so takšni kurikulumi, ki prikrito vsebujejo razliĉne vrednostne, ideološke 
elemente, kot nalašĉ za oblikovanje uĉencev, ki bodo takšne elemente memorizirali in 
ravnali na podlagi le-teh in v skladu s skrito ideologijo. 
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Poleg tega, da takšni kurikulumi vsebujejo prikrite vrednostne elemente, pa imajo še eno 
slabost, ki je pravzaprav glavna slabost uĉno-snovnega naĉrtovanja, in ta je, da so takšni 
kurikulumi veĉinoma prenatrpani predvsem s faktografskim znanjem (Krofliĉ 1992, str. 
46). Glavni razlog za takšno prenatrpanost je ta, da se znanstvena spoznanja širijo z 
veliko hitrostjo in zaradi tega predmetni strokovnjaki teţko izpušĉajo nova spoznanja in 
tako jih vkljuĉijo veĉ in veĉ, s tem pa pride do ţe prej omenjene prenatrpanosti (Krofliĉ 
1997, str. 8). 
 
2.1.6.2   Učno-ciljna strategija 
Zaradi ugotovitev, da uĉno-snovna strategija ni najboljša, saj uĉence pušĉa pasivne in jih 
preobremenjuje s faktografskim znanjem, se je v 20. stoletju ĉedalje bo lj uveljavljala 
uĉno-ciljna strategija kurikularnega naĉrtovanja. Za uĉno-ciljno strategijo je znaĉilno, da 
pri naĉrtovanju kurikuluma  izhaja iz izobraţevalnih ciljev, na podlagi le-teh pa nato 
naĉrtuje vse ostalo. Zaĉetnik takšnega kurikularnega naĉrtovanja je Bobbitt, ki je ţe leta 
1918 od uĉiteljev zahteval, naj »zapišejo lastne cilje v jasnem, netehniĉnem jeziku, da bi 
jih lahko razumeli uĉenci in njihovi starši« (Krofliĉ 1992, str. 28), Tyler je nadaljeval 
njegovo delo in leta 1949 izdal eno najpomembnejših del kurikularne teorije, katere 
naslov se glasi Temeljni principi kurikuluma in pouka (prav tam, str. 29). V omenjenem 
delu Tyler zapiše, da »morajo uĉni cilji natanĉno doloĉiti vsebine, ki jih bomo uĉili, in 
procese ter uĉne stile, ki naj jih uĉenc i uporabljajo oziroma razvijejo ob delu z doloĉeno 
vsebino« (prav tam, str. 29).  
 
Oba sta poudarjala pomembnost tega, da najprej doloĉimo izobraţevalne cilje in šele za 
tem ostale komponente (na primer vsebine), ki jih seveda doloĉimo na podlagi 
postavljenih ciljev (Moţina 2003, str. 67). Pri uĉno-ciljni strategiji gre pravzaprav za 
»linearni in hierarhiĉni model naĉrtovanja uĉnih ciljev« (prav tam, str. 67) in »izhaja iz 
spoznanja, da so najsplošnejši vzgojno-izobraţevalni smotri (aims) presplošni, da bi lahko 
na podlagi le-teh precizirali podrobnejše dele kurikuluma, zato je treba najprej doloĉiti 
uĉne cilje (objectives)« (prav tam, str. 67). Podlaga za to je v veĉini primerov Bloomova 
taksonomija uĉnih ciljev. Bloom cilje hierarhiĉno razvrsti od najsplošnejših pa do najbolj 
specifiĉnih, in sicer v tri skupine: »kognitivne, afektivne in psihomotoriĉne« (Krofliĉ 
1992, str. 29), zato se poraja vprašanje, ĉe je v vzgojno- izobraţevalnem procesu sploh 
mogoĉe, da tako »natanĉno razgradimo sistem uĉnih ciljev tako, da v posameznih uĉnih 
sekvencah izhajamo iz posamiĉnih, preprostih uĉnih ciljev in se postopoma hierarhiĉno 
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pribliţujemo najsplošnejšim uĉnim smotrom« (prav tam, str. 67), saj se v praksi dogaja, 
da se procesi med seboj prepletajo in jih ni moţno hierarhiĉno razporejati na preproste in 
kompleksne (prav tam, str. 67).  
 
Poleg samega opiranja na uĉne cilje pri naĉrtovanju kurikuluma je za uĉno-ciljno 
strategijo znaĉilno tudi to, da cilje pogosto izraţa kot ţelene vedenjske vzorce uĉencev, 
kar je lahko teţavno, saj vseh ciljev ni mogoĉe doloĉiti na tak behavioristiĉen naĉin (prav 
tam, str. 68). Kelly poudari, da »je takšna oblika naĉrtovanja kurikuluma lahko zelo 
uporabna pri naĉrtovanju poklicnega šolstva, manj pa za razvijanje osebnosti, verske, 
estetske vzgoje in na drugih sorodnih podroĉjih« (Kelly v prav tam, str. 68).  
 
Širec (1984) poda tudi glavno razliko med uĉno-snovnim in uĉno-ciljnim naĉrtovanjem 
ter obenem poudari glavno prednost uĉno-ciljne metode. V primerjavi z uĉno-snovnim, 
uĉno-ciljno naĉrtovanje omogoĉa ĉasovno bolj smiselno naĉrtovanje pouka, ter veljavno, 
objektivno in zanesljivo ugotavljanje »uĉne storilnosti, se pravi ravni med naĉrtovanim in 
doseţenim« (prav tam, str. 3).  
 
Kritiki uĉno-ciljnega naĉrtovanja kot glavno slabost takšnega naĉrtovanja navajajo to, da 
je naravnano preveĉ behavioristiĉno, saj teţi k izraţanju uĉnih ciljev kot ţelenih 
vedenjskih vzorcev, in z natanĉno vnaprej doloĉenimi cilji hitro zapade v pretiran 
tehnicizem in instrumentalizem. Tako kot pri uĉno-snovni metodi se tudi pri uĉno-ciljni 
ne moremo izogniti ideološki obarvanosti kurikuluma, saj kljub temu, da sestavljavci 
teţijo k vrednostno nevtralnemu naĉrtovanju, se velikokrat zgodi, da doseţejo ravno 
nasprotno, saj ne obstaja vrednostno nevtralen kurikulum, prav te vrednote »poosebljajo 
pogled na vrsto ĉloveka, kakršnega ţelimo oblikovati iz naših uĉencev, implicitno pa 
predstavlja pogled na vrsto druţbe, v kateri bi lahko skupaj ţiveli ljudje takšne podobe« 
(Barnes v Krofliĉ 1992, str. 35).  
 
Prav tako kot uĉno-snovni model, tudi uĉno-ciljni uĉence dojema kot pasivne, ki morajo 
med poukom le dosegati v naprej doloĉene cilje, pouk poteka le enosmerno, in sicer od 
uĉitelja k uĉencem, od izkušenega k neizkušenim (Krofliĉ 1997, str. 8). Na ta naĉin 
omejuje svobodo uĉencev in seveda tudi uĉiteljev, ki so ravno tako primorani slediti 
vzgojno-izobraţevalnim ciljem, ki so doloĉeni v kurikulumu in uĉence pripeljati do 
doseganja le-teh.  
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Kljub temu, da je bila takšna ciljna naravnanost kurikulumov deleţna kar nekaj kritik, ji 
moramo vseeno priznati, da je za nekatera vzgojno- izobraţevalna podroĉja zelo primerna, 
na primer za takšna, ki so blizu tehnološkim in eksaktnim znanostim. Kelly prav zaradi 
omenjenih pomanjkljivosti  uĉno-ciljno usmerjene metode zagovarja stališĉe, da bomo 
znotraj omenjene strategije teţko presegli njene pomanjkljivosti in se »zavzema za 
oblikovanje nove strategije naĉrtovanja kurikuluma, ki jo lahko imenujemo procesno-
razvojna strategija naĉrtovanja kurikuluma« (prav tam, str. 40), za katero lahko reĉemo, 
da je znaĉilno, da se veliko bolj opira na ĉlovekovo aktivno udeleţbo v uĉnem procesu, a 
obenem ne zanemari prednosti uĉno-ciljne strategije, in o kateri bomo govorili v 
naslednjem poglavju (prav tam, str. 32-40).  
 
2.1.6.3   Procesno-razvojna strategija 
Moţina (2003) predstavi tudi nekoliko mlajšo in bolj v ĉloveka usmerjeno strategijo, ki se 
imenuje procesno-razvojna strategija, in ki postavi ĉisto nove temelje kurikularnega 
naĉrtovanja. V nasprotju s prejšnjima dvema, se procesno-razvojna pri naĉrtovanju ne 
opira niti na vsebino, niti na cilje, paĉ pa za osnovo vzame ĉloveka kot aktivno bitje z 
razvojno naravo, nobenega izmed elementov kurikuluma (vsebina, cilji, procesi) ne 
postavlja v prednostni poloţaj, ter si prizadeva za vzgojno-izobraţevalni proces, ki bo 
nenehno razvijal posameznikovo osebnost. Poleg tega, da vzgojno- izobraţevalni cilji niso 
veĉ osnova za naĉrtovanje kurikuluma, tudi niso veĉ vnaprej nespremenljivo opredeljeni 
in »od zunaj postavljeni "idealni jazi", temveĉ notranja, v vzgojno- izobraţevalni proces 
vgrajena naĉela« (prav tam, str. 69). Poleg tega je vzgojno- izobraţevalni proces postal 
sam svoj cilj, in sicer »nauĉiti se uĉiti ter tako zagotoviti trajen (samo)razvoj vsakega  
posameznika« (prav tam, str. 70) in ni veĉ le orodje za pribliţevanje izpolnjevanju 
vnaprej doloĉenih ciljev (prav tam, str. 70).  
 
Uĉenec ni veĉ le pasivni ĉlan vzgojno-izobraţevalnega procesa, paĉ pa aktivno sodeluje 
in prispeva k uresniĉevanju omenjenega procesa. Pri uĉencih med poukom razvijamo 
avtonomnost in kritiĉno mišljenje, za kar je potrebno, da jih aktivno vkljuĉujemo v uĉni 
proces in zagotavljamo, da razumejo uĉno snov, sami rešujejo probleme, razvijajo svoja 
stališĉa itn. (prav tam, str. 69). Kljub temu, da uĉitelj še vedno ostaja nadrejeni ĉlen v 
uĉnem procesu, pa med uĉiteljem in uĉenci obstaja obojestranska aktivna komunikacija, 
med katero mora uĉitelj »upoštevati tako uĉenĉeve razvojne zmogljivosti kakor tudi 
spoznanje, da brez aktivne udeleţbe uĉenca pri pouku ne moremo raĉunati z razvojem 
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njegovih kompleksnejših mentalnih struktur, ki omogoĉajo trajno, transferno bogato 
znanje ter samostojno reševanje uĉnih problemov in pribliţevanje osnovnemu smotru 
procesnega modela: razvoju kritiĉnosti, samostojnosti in ustvarjalnosti« (prav tam, str. 
70). Pri procesno-razvojnemu modelu dajemo veĉjo prednost uĉenĉevim interesom, 
vendar kljub temu pouka ne smemo zasnovati zgolj na njihovih interesih. Dogaja se 
namreĉ, da uĉitelji v uĉencih vzbudijo zanimanje za doloĉeno snov in je potem videti, kot 
da so to bili njihovi pristni interesi, s tem pa je odprta pot prikriti manipulaciji z uĉenci 
(Krofliĉ 1992, str. 66). Prav tako procesno-razvojni model »predvideva nenehno 
spodbujanje uĉenĉeve samoiniciativnosti, kritiĉnosti, njegove lastne aktivnosti v vzgojno-
izobraţevalnem procesu, ki hkrati temelji na stališĉu, da je poti, po katerih lahko 
produktivno poteka proces rasti vsakega posameznika, mnogo, odvisne pa so od 
individualnih okolišĉin« (prav tam, str. 71). 
 
Ugotovili smo, da gre pri procesno-razvojnem modelu za premik od vzgojno-
izobraţevalnega procesa, pojmovanega kot vnaprej natanĉno doloĉenega in s strani 
uĉitelja vodenega razvoja uĉenĉeve osebnosti, s katerim sledijo vnaprej doloĉenim 
vzgojnim idealom, k vzgojno- izobraţevalnemu procesu, pojmovanemu kot procesu s 
svojo lastno notranjo vrednostjo, ki je sam sebi glavni cilj in pri katerem se posameznik 
celo ţivljenje izpopolnjuje in uĉi (prav tam, str. 68). Na tem mestu ţelimo poudariti tudi 
glavno razliko med obravnavanimi modeli naĉrtovanja kurikuluma. Kot prvo smo 
obravnavali uĉno-snovno metodo, ki izobraţevanje vidi v smislu inicializacije in prenosa 
znanja od uĉitelja k uĉencem; naslednja je bila uĉno-ciljna metoda, ki ţeli zavzeti 
nevtralno pozicijo glede vrednostne usmeritve in tako nima posebej izdelanega 
izobraţevalnega koncepta; zadnja pa je procesno-razvojna metoda, ki poudarja nenehno 
kontinuirano rast ter razvoj osebnosti individuov (prav tam, str. 70).  
 
Vendar kljub pozitivnim spremembam, ki jih je prinesla procesno-razvojna strategija, ne 
smemo pozabiti, da se tudi pri le-tej pojavljajo nekatere pomanjkljivosti in teţave, zato 
bomo v nadaljevanju predstavili nekaj kritik, ki jih je bila metoda deleţna. Ţe sam Kelly 
pri svojem modelu najde tri glavne napake. Najprej se osredotoĉi na potrebe otrok in 
razloţi, da sama usmerjenost na otrokove potrebe še ne zagotavlja jasnega kriterija, po 
katerem bi lahko naĉrtovali kurikulum, saj je zaradi vrednostne obarvanosti pojma 
potrebe skoraj »nemogoĉe razloĉiti med tem, kaj potrebujemo in kaj hoĉemo, oziroma še 
slabše, kaj nekdo drug meni, da naj bi potrebovali oziroma hoteli« (Strmĉnik 1993, str. 
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100). Zaradi omenjenega razloga se je potrebno osredotoĉiti raje na specifiĉne potrebe, in 
sicer na razvojne potrebe otrok.  
 
Na prejšnjo teţavo se navezuje tudi naslednja, saj prav tako kot na izhajanje iz otrokovih 
potreb, kritike letijo tudi na izhajanje iz otrokovih interesov, saj le-to lahko vodi do 
manipulacije z uĉenci. Ĉe ţelimo delovati po naĉelu, da morajo biti uĉenci za aktivno 
uĉenje motivirani za uĉenje doloĉene snovi, to implicitno predvideva, da morajo biti 
uĉenci zainteresirani tudi za snov, ki jim sama po sebi ni zanimiva. Zato jih uĉitelji pred 
obravnavo navdušujejo za snov in tako potem uĉenci mislijo, da so dejansko oni na nek 
naĉin izbrali obravnavano snov, ker so izkazali interes zanjo (Krofliĉ 2002, str. 162).  
 
Tretja kritika procesno-razvojnega modela, ki jo navede Kelly pa leti na utemeljevanje 
koncepta na naĉelu uĉenĉeve osebnostne rasti, saj pri tem naletimo na enake teţave kot 
prej, ker »…kar pedagoge zares zanima, je odgovor na vprašanje, kako, kdaj in kje je 
lahko opraviĉeno njihovo ravnanje v sovpadanju z izhodišĉno idejo rasti« (Strmĉnik 1993, 
str. 102), pri ĉemer je ideja rasti doloĉen vzgojno- izobraţevalni cilj, le-ta pa doloĉa smer 
pedagoškemu ukrepanju (Krofliĉ 2002, str. 163). 
 
Opisanim oĉitkom procesno-razvojni metodi Krofliĉ (2002, str. 163-165) dodaja še dva, 
ki sta prav tako pomembna. Prvi se nanaša na idejo o kontinuiranem razvoju uĉencev kot 
»temeljni intrinziĉni vrednoti vzgojno- izobraţevalnega procesa« (prav tam, str. 163), ki jo 
lahko na eni strani poveţemo z »usmerjenostjo naĉrtovalca v opredelitev vzgojno-
izobraţevalnega procesa« (prav tam, str. 163) in na drugi »v opredelitev postopkov za 
sprotno vrednotenje uĉenĉevega razvoja« (prav tam, str. 163), kar nas lahko pripelje do 
velike nepreglednosti ter neuĉinkovitosti šolskega sistema. Ker je procesno-razvojna 
metoda usmerjena v sam izobraţevalni proces in v kontinuirano rast uĉencev, se tudi 
osredotoĉa na merjenje uĉenĉevih napredkov v rasti in v znanju, in ne toliko na konĉno 
ocenjevanje. Ĉe delujemo po takšnem principu, po katerem je pomemben napredek, bo 
bolje ocenjen tisti uĉenec, ki je zaĉel šolsko leto z velikim primanjkljajem in je med letom 
ta primanjkljaj zmanjševal, kot uĉenec, ki je imel ţe na zaĉetku veĉje predznanje, ter 
poslediĉno tudi veĉje konĉno znanje, pa vendar ob vsem tem manjši napredek. Zato je 
pomembno, da kljub sprotnemu vrednotenju ne pozabimo tudi na sumativno evalvacijo 
znanja, ki je bila v ospredju pri klasiĉnih strategijah kurikularnega naĉrtovanja.   
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Druga pomanjkljivost procesno-razvojnega modela, ki jo doda Krofliĉ (2002), pa se 
nanaša na problem manipulacije in indoktrinacije uĉencev med vzgojno- izobraţevalnim 
procesom. Ĉe med naĉrtovanjem kurikuluma in nato tudi med samim vzgojno-
izobraţevalnim procesom poudarjamo konĉno, nepopolno ter razvojno naravo uĉencev, 
pri ĉemer gre za vzgojo in izobraţevanje kot nenehen, permanenten proces, še ne 
doseţemo pravilnejše in bolj humane vzgojne teorije in prakse. S takšnim permanentnim 
procesom vzgoje in izobraţevanja ter z uĉiteljem kot avtoriteto, temeljeĉo na transferu, 
odpiramo vrata popolnemu in vseţivljenjskemu nadzoru nad posamezniki (prav tam, str. 
164-165). Da bi prepreĉili navedene pomanjkljivosti se morajo uĉitelji posvetiti razvoju 
kritiĉnih, samostojnih posameznikov, ki bodo znali razmišljati s svojo glavo in se bodo v 
pouk aktivno vkljuĉevali ter se ob primernem ĉasu, ko doseţejo doloĉeno stopnjo razvoja, 
rešili navezanosti na vzgojitelja in tako zaĉeli »delovati na samorazvoju, na procesu 
lastne osebnostne rasti vse ţivljenje (v obliki samovzgojne in/oziroma samoizobraţevalne 
dejavnosti)« (prav tam, str. 165).  
 
        
Slika 2: Primerjava klasiĉnega in sodobnega kurikularnega naĉrtovanja (Krofliĉ 1983, str. 
9-10) 
 
2.1.7   Preverjanje in ocenjevanje znanja 
 
Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja ter napredovanju uĉencev v osnovni šoli 
(2013) jasno loĉi med pojmoma preverjanja ter ocenjevanje znanja. Kot preverjanje 
opredeli zbiranje »informacij o tem, kako uĉenec dosega cilje oziroma standarde znanja iz 
uĉnih naĉrtov, in ni namenjeno ocenjevanju znanja« (prav tam, 3. ĉlen). Na drugi strani 
pa ocenjevanje opredeli kot »ugotavljanje in vrednotenje, v kolikšni meri uĉenec dosega v 
uĉnem naĉrtu doloĉene cilje oziroma standarde znanja« (prav tam, 3. ĉlen). Poleg same 
opredelitve obeh pojmov je v pravilniku doloĉeno tudi, kdaj se izvaja preverjanje in kdaj 
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ocenjevanje znanja, in sicer, preverjanje se izvaja pred, med in po obravnavi uĉne snovi, 
ocenjevanje pa po obravnavi snovi in po opravljenem preverjanju (prav tam, 3. ĉlen).  
 
Pojmov preverjanje in ocenjevanje znanja nikakor ne smemo enaĉiti med seboj, saj gre 
pri preverjanju predvsem za »pridobivanje informacij o tem, kako uĉenec pridobiva in 
napreduje pri razumevanju znanja doloĉene uĉne teme« (Novak 2005, str. 30). Uĉitelj 
med poukom preverja znanje uĉenca, za kar lahko uporabi tri izraze: ugotavljanje 
predznanja (ki se nanaša na preverjanje pred obravnavanjem uĉne teme), sprotno 
preverjanje (ki se nanaša na preverjanje med samo obravnavo uĉne teme) in konĉno 
preverjanje (ki se nanaša na preverjanje po obravnavi uĉne teme). Preverjanje znanja ni 
pomembno samo za uĉenca, saj mu da jasno vedeti, kako napreduje, pomembno je tudi za 
uĉitelja, saj le-temu nudi osnovo za nadaljnje naĉrtovanje pouka. Strmĉnik preverjanje 
znanja opredeli takole: »Preverjanje je predvsem sestavina pouĉevanja, ker "magiĉnost" 
preverjanja je predvsem v pridobivanju novega vedenja in znanja ter v  razvijanju 
sposobnosti ter spretnosti. S preverjanjem se na podlagi povratnih informacij, 
pridobljenih po razliĉnih poteh, ugotavlja, ali so uĉenci dojeli nove uĉne cilje in ĉe jih 
niso, zakaj ne, in sicer z namenom, da bi se te vrzeli in vzroki takoj ali vsaj ĉim prej 
odpravili. Predvsem to in ne le registriranje, ali uĉenci nekaj razumejo ali ne, je glavna 
funkcija preverjanja. Uĉiteljeva profesionalna dolţnost je, da ţe v šoli, med 
odobravanjem snovi zagotovi temeljno razumevanje novih uĉnih ciljev« (Strmĉnik 2001, 
str. 170). 
 
Na drugi strani pa imamo ocenjevanje, ki pomeni »ugotavljanje in vrednotenje 
doseţenega znanja« (Novak 2005, str. 32), kar poteka takrat, ko je bilo znanje predhodno 
preverjeno in uĉitelj ugotovi, ali so uĉenci znanje pridobili in ga tudi razumeli. Ĉe za 
preverjanje Strmĉnik pravi, da je del pouĉevanja, pa nasprotno za ocenjevanje pravi, da je 
le-to »samostojna stopnja uĉnega procesa z lastno specifiĉno didaktiĉno funkcijo« (prav 
tam, str. 32). 
 
Štefanc (2004) v svoji razpravi o razmerju med preverjanjem in ocenjevanjem znanja 
zapiše, da predvsem sodobna pedagoška literatura pogosto izenaĉuje oba procesa, br iše 
loĉnico med njima (med preverjanjem kot didaktiĉnim procesom in ocenjevanjem kot 
procesom, ki ima poleg didaktiĉnih tudi pravnoformalno funkcijo). S tem preverjanju 
odvzema "pedagoško" funkcijo, pri ĉemer kot "pedagoško" funkcijo preverjanja razume 
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predvsem ugotavljanje pomanjkljivosti v znanju uĉencev ter ugotavljanje in odpravljanje 
napak (Štefanc 2004, str. 112, 114). 
 
2.1.8   Avtonomija 
 
Vprašanje avtonomije šole in uĉitelja je deloma vezano na kurikularno teorijo in 
kurikularne koncepte; zlasti uĉno-ciljni in uĉno-procesni tip kurikulov terjata relativno 
visoko raven uĉiteljeve avtonomije. Seveda pa je koncept avtonomije in nanj vezan 
koncept decentralizacije širši, saj se ukvarja z vprašanji regulacije sistema izobraţevanja 
v neki drţavi v celoti. Ker se naša primerjalna raziskava dotika tudi teh vprašanj, se 
dotaknimo tudi nekaterih vidikov te tematike. Pojem avtonomije je povezan s pojmom 
decentralizacije, a teh dveh konceptov nikakor ne smemo enaĉiti. Avtonomijo lahko 
povezujemo z avtonomijo uĉiteljev, avtonomijo šolskega prostora ali avtonomijo šol ter 
organizacij. Koren (2006) avtonomijo razume kot »vodstveno naĉelo in delovni pogoj« 
(prav tam, str. 56). Decentralizacijo in centralizacijo lahko poveţemo s preoblikovanjem 
razmerja moĉi v šolskem sistemu. Z decentralizacijo je moĉ odloĉanja z drţave kot 
najvišje ravni, prenesena na lokalne skupnosti in same šole kot najniţjo raven. Kljub 
prenosu moĉi z najvišje na najniţjo raven pa ima še vedno drţava osrednji poloţaj oblasti, 
saj je ona tista, ki doloĉa standarde in cilje ter izvaja nadzor nad rezultati. V 
decentraliziranem sistemu lahko tako drţava izvaja uĉinkovitejši in manj oĉiten nadzor 
kot v centraliziranem sistemu, pa ĉeprav je tak nadzor milejši in manj vpliven (prav tam, 
str. 56-57).  
 
Caldwell in Spinks pravita, da je pogosto kot avtonomna opisana šola »v izobraţevalnem 
sistemu, v katerem poteka pomembna in dosledna decentralizacija na ravni avtonomije 
šole glede odloĉanja o dodeljevanju sredstev« (Caldwell in Spinks v prav tam, str. 58) in 
menita, da so sredstva opredeljena na splošno ter zajemajo: znanje (ki vkljuĉuje odloĉitve 
o samem kurikulu, tudi tiste, povezane s cilji in nameni šolanja), tehnologijo (ki vkljuĉuje 
odloĉitve o sredstvih uĉenja in pouĉevanja), oblast (gre za pristojnost za odloĉanje), 
gradiva (ki vkljuĉuje odloĉitve o porabi sredstev, opreme in zalog), ljudi (ki vkljuĉuje 
odloĉitve o razporejanju uĉiteljev in ostalih pedagoških delavcev ter spodbujanje uĉenja 
in pouĉevanja), ĉas (odloĉitve o tem, kako se bo razporeja l ĉas) in finance (ki vkljuĉuje 
odloĉitve o tem, kako se bo razporedil denar) (prav tam, str. 58-59). Tudi Novak (2003) 
navaja kriterije, po katerih se presoja centraliziranost ali decentraliziranost šolskega 
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sistema: »naĉrtovanje šolskega sistema, odloĉanje o uĉnih programih (kdo odloĉa o ciljih, 
vsebinah in metodah kurikulov), skrbi za uĉno osebje (kdo odloĉa o zaposlovanju in 
napredovanju uĉiteljev), vrednotenju in nadzoru sistema, financiranju izobraţevanja (iz 
katerih virov se financira) (Novak 2003, str. 20). 
 
Pretnar (2000) opredeli avtonomnega uĉitelja kot tistega uĉitelja, ki samostojno izbira 
naĉine pouĉevanja in podajanja snovi, uĉne pripomoĉke in naĉine preverjanja znanja ter 
ob tem upošteva v naprej doloĉene standarde znanja in cilje svojega predmeta, pri tem pa 
mu pomaga uĉni naĉrt predmeta (prav tam, str. 14). 
 
V strokovni literaturi lahko najdemo tri ravni avtonomije šole in uĉitelja. Kot pravi 
Medveš (2002) so le-te naslednje: a) vhodni pogoji oziroma input, kamor spadajo splošni 
in konkretni izobraţevalni cilji in vsebine pouka (le-ti so doloĉeni s splošnimi zakonskimi 
okviri, uĉnimi naĉrti, katalogi znanj, izpitnimi katalogi in redi, pravili glede preverjanja in 
ocenjevanja znanja, merili in postopki za napredovanje znotraj šolske stopnje in pri 
prehajanju med stopnjami); splošni pogoji kakovosti pedagoškega dela; ter pravice in 
dolţnosti uĉencev in uĉiteljev; b) proces dela, ki se nanaša na samo delo v šoli in med 
poukom; c) rezultati dela oziroma output (prav tam, str. 32-33). Šole so tako vedno 
omejene z vhodnimi pogoji, ki doloĉajo osnovne okvire in s priĉakovanimi rezultati dela, 
ki so razvidni iz uspešnosti uĉencev, in glede na to dvoje uravnava in naĉrtuje svoj proces 
dela. 
 
Beĉaj (v Koren 2006, str. 60) poudarja, da gre pri avtonomiji za nekakšno verigo, saj je za 
avtonomnega uĉenca potreben avtonomen uĉitelj, za avtonomnega uĉitelja avtonomen 
ravnatelj, in tako naprej do avtonomnega šolskega sistema v celoti. Krofliĉ pa poudarja 
vlogo ravnatelja pri izgradnji kakovostnega izobraţevalnega sistema in se pri tem sklicuje 
na Kanta ter pravi: »Kant je vedel, da je avtonomno odloĉanje teţek projekt. Samo 
posamezniki z moĉno voljo so ga sposobni izvesti« (Krofliĉ v Koren 2006, str. 60), zato 
je zelo pomembno, da so za ravnatelje postavljeni dobro usposobljeni, moĉni in 
karizmatiĉni ljudje, ki bodo ostale znali spodbujati k avtonomiji.  
 
V Beli knjigi o vzgoji in izobraţevanju v Sloveniji (Bela knjiga o vzgoji in izobraţevanju 
v Sloveniji 2011) njeni avtorji avtonomijo opredelijo kot enega izmed vodilnih naĉel 
vzgoje in izobraţevanja v Sloveniji in zapišejo, da le-ta vkljuĉuje »strokovno avtonomijo 
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uĉiteljev in drugih strokovnih delavcev v vzgoji in izobraţevanju ter avtonomijo institucij 
vzgojno-izobraţevalnega sistema« (prav tam, str 14). Naĉini za zagotavljanje avtonomije 
šol in vrtcev gledano v razmerju do drţave, lokalnih oblasti ter staršev so naslednji: naĉin 
financiranja, zagotavljanje strokovne avtonomije uĉiteljev ter naĉin zaposlovanja 
pedagoških, strokovnih in upravnih delavcev, pri ĉemer morajo biti kriteriji zaposlovanja 
jasni in nepristranski, ter pod nadzorom javnosti (prav tam, str. 14). Slovenske šole so v 
precejšnji meri avtonomne v razmerju do drţave in oblasti ter tudi v razmerju do 
zunajšolskih oblik in vrst vednosti oziroma prepriĉanj (Koren 2006, str. 87). Vendar pa je 
moĉ ugotoviti, da avtonomija v razmerju do drţave ni popolna, saj Zakon o organizaciji 
in financiranju vzgoje in izobraţevanja (ZOFVI) doloĉa, da mora minister za šolstvo in 
šport potrditi imenovanje ravnateljev, kar bi lahko razumeli kot nadzor drţave nad šolami 
(prav tam, str. 88).  
 
Ţe dejstvo, da so uĉitelji med  poukom v razredu sami z uĉenci je kazalec njihove 
avtonomije (vsaj do neke mere), saj lahko v takšnih okolišĉinah uĉitelji »delujejo in imajo 
moĉ, da delujejo na podlagi lastnih profesionalnih sodb, znanja in vešĉin« (prav tam, str. 
59). Tudi uĉiteljevo naĉrtovanje pouka – od letne uĉiteljeve priprave do priprav za 
posamezno uĉno uro –  je lahko pokazatelj uĉiteljeve avtonomije, saj s tem, ko uĉitelj 
konkretizira uĉni naĉrt na mikroravni in razĉleni cilje ter predvidi strategije uĉenja in 
pouĉevanja, ţe naĉrtuje didaktiĉno izvedbo pouka. Prav didaktiĉno naĉrtovanje je tisti del 
uĉiteljevih priprav, s katerim le-ta avtonomno vstopa v uĉni proces in obenem tudi 
prevzema odgovornosti za svoja ravnanja (Novak 2005, str. 52). Ĉe ţelimo, da je uĉitelj 
pri svojem delu avtonomen, je po mnenju Kalin (2002) potrebno zagotoviti nekaj pogojev, 
kot so na primer: visoka stopnja znanja, kritiĉno ravnanje z na novo pridobljenimi 
informacijami ter racionalno mišljenje (prav tam, str. 154). Miljak (v Lepiĉnik Vodopivec 
2005) pravi, da je za avtonomnega uĉitelja znaĉilno, da je neodvisen od avtoritete, 
prepriĉan v svojo strokovno kompetentnost, da je sposoben upoštevati potrebe in interese 
staršev uĉencev, da zna biti kreativen tako pri ustvarjanju kot pri uresniĉevanju 
medsebojnih odnosov, in še bi lahko naštevali (prav tam, str. 41). A uĉitelji pri svojem 
avtonomnem delovanju ne smejo pozabiti na upoštevanje veljavnih in sprejetih vrednot 
ter na etiĉno odgovorno in profesionalno ravnanje (Kramar 2002, str. 101). Na drugi 
strani pa imajo tudi ravnatelji v Sloveniji doloĉeno avtonomijo, vsaj kar se tiĉe 
kadrovanja, financiranja in šolskih dejavnosti, ki niso v naprej doloĉene z nacionalnim 
kurikulom. Lahko bi rekli, da »biti avtonomen tako pomeni premišljeno odloĉati na 
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podlagi osebnih lastnosti, znanja in poloţaja« (prav tam, str. 59). A kot poudarja Koren 
(2006), ni linearnega razmerja med decentralizacijo in avtonomijo uĉiteljev in iz izkušenj 
trdi, da uĉitelji ohranjajo doloĉeno raven avtonomije tudi v centraliziranih sistemih, pa 
ĉeprav bi si lahko mislili, da to ni mogoĉe (prav tam, str.87).  
 
Na tem mestu ţelimo poudariti, da ko govorimo o šolski avtonomiji in o avtonomiji 
uĉiteljev, ne moremo reĉi preprosto, da uĉitelj avtonomijo ima ali ne, paĉ pa je potrebno 
govoriti o obsegu uĉiteljeve avtonomije, ki se meri glede na to, koliko svobode ima uĉitelj 
pri izbiri vsebin pri pouku, pri izbiri metod dela, pri ocenjevanju, pri reševanju teţav itd. 
(Beĉaj 1999, str. 4). Ĉe ţelimo, da v doloĉeni drţavi obstaja šolska avtonomija, je po 
besedah Gómez Morina (2004) potrebno zagotoviti tri osnovne pogoje: sposobnost in 
pripravljenost šol za sprejemanje odloĉitev; pripravljenost oblasti, da prepusti moĉ 
odloĉanja šolam; ter prenos sredstev z drţave na šole, da bodo le-te imele moţnost 
avtonomnega delovanja (prav tam). OECD je po analizi rezultatov PISA 2009 zapisala, 
da je veĉja stopnja avtonomije na podroĉjih odloĉanja o kurikulumu, ocenjevanja in 
razdeljevanja sredstev moĉno povezana z veĉjo uspešnostjo uĉencev, še posebej takrat, ko 
šole delujejo znotraj kulture odgovornosti (prav tam). 
 
Contreras Domingo (2001) se osredotoĉi predvsem na uĉitelja v razredu in ugotavlja, da v 
razredu nihĉe ne more nadomestiti uĉitelja pri sprejemanju odloĉitev o dogajanju v 
uĉilnici, niti ga ne more nadomestiti pri presojanju o tem, kako reagirati v doloĉenih 
situacijah. Uĉitelj se mora samostojno in po svoji presoji odloĉiti, kako se odzvati na 
probleme in teţave, ki se pojavljajo med poukom, in prav zato je pomembno, da je uĉitelj 
dovolj samostojen in da ĉuti, da ima dovolj avtonomije, da si upa ukrepati v trenutku, ko 
je to potrebno (prav tam, str. 149). 
 
2.1.9   Komunikacijski pristop k poučevanju jezika  
 
V sodobnem ĉasu kurikularne koncepcije pouka jezika, tako tujega kot materinšĉine, 
zaznamuje premik h komunikacijskemu pristopu. Komunikacijski pristop oznaĉuje 
princip, ki temelji na prepriĉanju, da se je pri jezikovnem pouku potrebno osredotoĉiti 
predvsem na komunikacijsko sposobnost uĉencev in ne na samo obvladovanje jezikovnih 
struktur. Kljub temu, da obstaja nemalo opredelitev komunikacijskega pristopa, je pr i nas 
najbolj razširjena opredelitev, ki jo je podal Howatt (Skubic Ermenc 2001, str. 6) in v 
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kateri definira "trdo" in "mehko" razliĉico pristopa. Pri tem kot mehko oznaĉi tisto, pri 
kateri velja prepriĉanje, da bolj pogosto kot se tuj jezik uporablja v komunikacijske 
namene, bolj bo uĉenje uspešno, za trdo pa oznaĉi tisto, pri kateri naj bi se uĉili ravno 
neposredno preko rabe jezika. Zanimivo je dejstvo, da komunikacijski pristop ni razvil 
nobene svoje metode ali tehnike dela, temveĉ vsak uĉitelj v dani situaciji uporabi tisto, ki 
je za konkretno situacijo najprimernejša in najbolj uĉinkovita. Seveda je poudarek na 
komunikaciji in prav zaradi tega so tudi dejavnosti temu primerne (na primer: jezikovne 
igre, razprave, improvizacije itd.) (prav tam, str. 6).  
 
Ĉe se osredotoĉimo na jezikovno kompetenco lahko navedemo, da je Hymes 
komunikacijsko kompetenco opredelil kot »vedenje o tem, kdaj lahko govorimo in kdaj 
ne, o tem, kaj, kdaj, kje in kako lahko govorimo z razliĉnimi sogovorniki« (Hymes v 
Ermenc 1999, str. 123). »Jezikovna kompetenca domaĉega govorca torej vsebuje 
obvladovanje fonologije, slovnice, besedišĉa, diskurza, vsebuje pa tudi spretnosti 
poslušanja, govora, branja in pisanja« (Ermenc 1999, str. 123). Zato lahko kot cilj 
komunikacijskega pristopa navedemo pribliţevanje jezikovne kompetence tujega jezika 
kompetenci domaĉega govorca (prav tam, str. 123). 
 
Prav zgoraj omenjena komunikacijska oziroma sporazumevalna kompetenca je glavni cilj 
komunikacijskega pristopa k pouĉevanju jezika. Bistvo takšnega pristopa je, da usposobi 
uĉenca za ustrezno in uĉinkovito sporazumevanje. Hymesa sta nadgradila Canale in 
Swain ter sporazumevalno kompetenco razĉlenila na štiri sestavine: slovniĉna, 
sociolingvistiĉna, diskurzivna in strateška kompetenca. Opazimo lahko, da je prišlo do 
zasuka v razmerju med pouĉevanjem in uĉenjem: s stanja, ko je prevladovalo prepriĉanje, 
da je pouĉevanje nujno, da je uĉenje neposredna posledica pouĉevanja, pri ĉemer je 
uĉitelj pouĉeval, uĉenĉeva naloga pa je bilo uĉenje, in kjer je bilo uĉenje podrejeno 
pouĉevanju; do stanja, ko velja prepriĉanje, da do uĉenja lahko pride na veliko razliĉnih 
naĉinov in je pouĉevanje postalo podrejeno uĉenju, uĉenci se uĉijo, uĉiteljeva naloga pa 
je omogoĉiti in olajšati proces uĉenja (Luzón Encabo b. l., str. 42-43). 
 
Ĉe se sedaj osredotoĉimo na pouk knjiţevnosti lahko zapišemo glavne razlike med 
tradicionalnim in komunikacijskim poukom knjiţevnosti, ki jih je navedel Saksida (2008).  
Medtem ko tradicionalni pouk knjiţevnosti temeljni na spoznavanju literarnih dob ter 
pripadajoĉih najpomembnejših knjiţevnikov in njihovih opisov, je pri novejšem 
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komunikacijskem pouku v ospredju uĉenĉevo doţivljanje knjiţevnosti ter subjektivna 
gradnja besedila. Prav tako je pri tradicionalnem pouku pomembno obravnavati ĉim veĉ 
avtorjev in njihovih del z namenom, da bi uĉenci imeli ĉim bolj obseţno znanje, 
nasprotno pa je pri komunikacijskem pouku veĉji poudarek na vodilu "manj je veĉ", saj 
se obravnava manj literarnih del, a tista, ki se, se obravnavajo glede na uĉenĉeve odzive, 
interese in mnenja. Pri tradicionalnem pouku uĉenec sprejema vso kopico podatkov o 
avtorjih literarnih del in o samih literarnih delih, uĉitelji pa te podatke in znanja prenašajo 
na uĉence, pri komunikacijskem pa uĉenci preko igre in dramatizacij vstopajo v dialog z 
besedilom in preko takšnega dela z besedilom spoznavajo tudi literarne prvine, uĉitelj pa 
je tisti, ki takšne dejavnosti usmerja, vodi, spodbuja in daje zgled uĉencem (prav tam, str. 
30).  
Na drugi strani pa Rodríguez Luna (1999) piše o tem, kakšen vpliv ima komunikacijski 
pristop na pouĉevanje maternega jezika. Med drugim zapiše, da imajo pri procesu uĉenja 
maternega jezika pomembno vlogo tisti "konflikti", ki se pojavijo, ko uĉenec nekaterih 
stvari ne ve in nato išĉe rešitve za probleme, kar postopno prispeva k preoblikovanju 
njegovih konceptov o znanju in obvladovanju jezika. Prav tako zapiše tudi, da je za 
uĉenje maternega (pa tudi drugih jezikov) izredno pomembna komunikacija in interakcija 
z drugimi (s sošolci, uĉiteljem in ostalimi), uĉitelj pa je tisti, ki lahko spodbuja takšne 
situacije in okolišĉine, ki bodo pripeljale do izmenjave idej, sooĉanja mnenj in dela v 
skupinah (prav tam). 
 
In kot pravi avtor ĉlanka "Enfoque comunicativo en la enseñanza de la lengua1" (2009), 
pouĉevanje jezika ne bi smelo biti omejeno zgolj na ponavljanje in pomnjenje zvokov, 
fonemov, zlogov, nepovezanih besed brez konteksta, stavkov, povedi ter pravil, temveĉ bi 
se moralo osredotoĉiti na vsakdanje naloge, pri katerih je jezik sredstvo doseganja ciljev 
in ne cilj sam po sebi (prav tam). 
 
2.1.10   Koncipiranje pouka knjiţevnosti 
 
S prejšnjim poglavjem pa je povezano tudi koncipiranje pouka knjiţevnosti, saj je pouk 
knjiţevnosti del pouka jezika in ga dopolnjuje v temeljnih ciljih, a ima poleg tega tudi 
samostojne cilje in namene. Dandanes knjiţevnost predstavlja pomemben deleţ znotraj 
                                                                 
1
 Komunikacijski pristop pri uĉenju jezika 
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jezikovnega pouka (za laţjo predstavo naj omenimo, da je v Sloveniji v osnovni šoli 
knjiţevnosti okvirno namenjenih 40 odstotkov ur znotraj predmeta slovenšĉina – a ta 
delitev na jezikovni in knjiţevni pouk ni tako jasno zaĉrtana ), ki se uresniĉuje s pomoĉjo 
štirih osnovnih sporazumevalnih dejavnosti: poslušanja, govorjenja, branja in pisanja. 
Sam knjiţevni pouk temelji na spoznavanju umetnostnih besedil in na podlagi le-teh tudi 
na spoznavanju razliĉnih kultur, narodov in drţav.  A pri knjiţevnosti ne gre le za 
spoznavanje z umetnostnimi besedili, pomembni so tudi knjiţevnoteoretiĉni pojmi, ki jih 
morajo uĉenci usvojiti. Kot temeljno vsebino knjiţevnega pouka knjiţevnost lahko 
navedemo delo s knjiţevnimi umetnostnimi besedili, delo z ostalimi tipi besedil 
(biografije avtorjev, zgodovina, literarna obdobja, literarna teorija) pa sluţi predvsem 
širjenju obzorij uĉencev in prav zato je potrebno takšna dopolnilna besedila smiselno 
vkljuĉevati v knjiţevni pouk (Rosandić 1991, str. 25-26).  
Knjiţevni pouk je v osnovnih šolah sestavni del predmetnega podroĉja uĉnega jezika 
(slovenšĉina v Sloveniji, španšĉina v Španiji) in je v »neloĉljivi povezavi jezikovnega in 
knjiţevnega dela« (Pogorelec, b. l., str. 179). Prav zaradi tega je »celota smo trov 
sestavljena iz smotrov jezikovnega in knjiţevnega dela; oboji se sreĉujejo predvsem pri 
jezikovnostilistiĉni obravnavi umetnostnega besedila, pa tudi v nekaterih drugih ciljih, 
zlasti oblikovanja narodne identitete itd.« (prav tam, str. 179). Saksida (1995/96) opozori, 
da se »povezovanje jezikovne in knjiţevne vzgoje pokaţe kot neustrezno v trenutku, ko bi 
se v takem pristopu šolska interpretacija besedila ali tudi le kaka njena posamezna stopnja 
skrĉili zgolj na raven pridobivanja jezikovnega znanja« (prav tam, str. 38). V primeru, da 
uĉenci med prebiranjem pravljice izbranim besedam doloĉajo besedne vrste, išĉejo nove 
pomene besed, si s tem širijo besedni zaklad, a kot opozarja avtor, to ni glavni cilj 
literature in literarnega pouka. V veĉini primerov se jezikovno in knjiţevno podroĉje 
prepletata na ravni stilistike, a ob takšnem zdruţevanju je potrebno »upoštevati dejstvo, 
da je uĉenĉeva komunikacija z umetnostnim besedilom veĉ kot samo komunikacija z 
jezikovno ravnino takega besedila« (prav tam, str. 39). Prav zato je, kot pravi avtor, 
potrebno ob siceršnji povezanosti jezikovnega in knjiţevnega podroĉja, razmejiti dve 
podroĉji kurikula, »prvo obsega umetnostna besedila (njihova šolska interpretacija je 
predmet knjiţevne didaktike), drugo neumetnostna besedila (njihova šolska interpretacija 
je predmet jezikovne didaktike oz. vsakega predmeta)« (prav tam, str. 39). 
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3   POUČEVANJE SLOVENŠČINE KOT MATERNEGA JEZIKA V 
SLOVENSKI OSNOVNI ŠOLI 
 
3.1   DRŢAVNA UREDITEV IN PRISTOJNOSTI 
 
Republika Slovenija je po ureditvi parlamentarna republika razdeljena na dvanajst 
statistiĉnih pokrajin in znotraj tega na 210 obĉin. Ministrstvo za izobraţevanje, znanost in 
šport je pristojno za podroĉje izobraţevanja in je tisti organ, ki potrdi program osnovne 
šole (tudi ostale programe, a nas zanima zgolj omenjeni), se pravi, da izda predmetnike in 
uĉne naĉrte, ki veljajo za vse javne osnovne šole v Sloveniji. Javne osnovne šole 
ustanavljajo lokalne skupnosti ali drţava (Zofvi, 41. ĉlen), ĉe imajo zagotovljen vpis 
uĉencev za vsaj dva oddelka (prav tam, 44. ĉlen).  Svet javne šole, ki je eden izmed 
organov šole je tisti, ki imenuje in razrešuje ravnatelja (prav tam, 48. ĉlen), pred 
imenovanjem pa morajo za mnenje zaprositi ministra (prav tam, 53. a ĉlen).  
 
3.2   AVTONOMIJA IN ZNAČILNOSTI ŠOLSTVA 
                                                                                    
Slovenski šolski sistem se je skozi zgodovino precej spreminjal in šele v 18. stoletju je v 
ĉasu vladavine Marije Terezije drţava prviĉ bolj moĉno posegla v šolski sistem, takrat je 
osnovna šola postala obvezna za prav vse otroke in med uĉitelji so se zaĉeli pojavljati tudi 
takšni, ki niso bili duhovniki. Marija Terezija je leta 1770 elementarno šolstvo razglasila 
za "politicum", kar pomeni, da je šolstvo postalo drţavna zadeva, s tem pa so se zaĉele 
tudi reforme šolstva, ki so pripeljale do odloĉilnih sprememb, ki so imele vpliv tudi na 
današnje šolstvo. Leta 1774 je bila s Splošno šolsko naredbo uvedena splošna šolska 
obveznost za prav vse otroke med 6. in 12. letom in od takrat naprej je na obmoĉju 
Slovenije elementarno šolanje obvezno za vse (Šverc 2007, str. 33-34). Sledilo je obdobje 
številnih sprememb in razvoja šolstva, vendar se je slovensko šolstvo vse do 
osamosvojitve Slovenije razvijalo znotraj veĉjih šolskih sistemov (med drugimi v okviru 
Habsburške monarhije in kraljevine Jugoslavije). Zaradi tega razvoj slovenskega šolstva 
zaznamuje tudi stalen boj za šolo, v kateri bi uĉni jezik bila slovenšĉina.  Dandanes je v 
slovenskih osnovnih šolah uĉni jezik slovenšĉina (razen na podroĉju italijanske narodne 
manjšine, kjer je uĉni jezik italijanski, ter na podroĉju madţarske narodne manjšine, kjer 
so šole dvojeziĉne) (prav tam, str. 64). 
32 
 
 
V ĉasu od konca druge svetovne vojne do leta 1990, ko je bil za Slovenijo znaĉilen 
socialistiĉni samoupravni sistem, je bilo moĉ opaziti centralizacijo na podroĉju kurikulov 
in decentralizacijo na podroĉju financiranja in upravljanja šol. Ţe takrat so bile obĉine 
tiste, ki so upravljale osnovne šole. Ko se je Slovenija leta 1991 osamosvojila, je prišlo do 
odloĉilnih sprememb na podroĉju financiranja osnovnih šol, a ob tem so bile še vedno 
obĉine tiste, ki so upravljale z osnovnimi šolami. Leta 1996 sta bila sprejeta dva zelo 
pomembna zakona, Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraţevanja in Zakon 
o osnovni šoli, ki sta veliko obveznosti in nalog, ki so bile pred tem domena centralne 
uprave, prenesla na ravnatelje, a ob tem natanĉno predpisala merila tako za upravljanje 
kot za financiranje, ki so se jih morali ravnatelji drţati. Takratno Ministrstvo za šolstvo in 
šport (danes se imenuje Ministrstvo za izobraţevanje, znanost in šport) je bilo odgovorno 
za izvajanje nacionalne izobraţevalne politike ter pripadajoĉih predpisov in je 
zagotavljalo sredstva za delovanje šol, Zavod za šolstvo pa je pripravil nacionalni kurikul, 
ki ga je v konĉni fazi potrdil minister. Ravnatelji posameznih šol so potem tisti, ki imajo 
avtonomijo pri vodenju in organizaciji svoje šole, seveda le na doloĉenih podroĉjih (med 
drugim pri: izbiranju zaposlenih, doloĉanju koliko sredstev se bo namenilo za material, 
nakupu šolske opreme, organizaciji šolskega dela) (Peĉek Ĉuk 2008, str. 1-2). Od leta 
1996, ko sta bila prviĉ sprejeta omenjena temeljna zakona, se je zakonodaja do danes ţe 
nekajkrat spremenila, tako da imamo zadnji Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in 
izobraţevanja iz leta 2012 ter Zakon o osnovni šoli iz leta 2006).  
 
3.2.1   Ravni kurikularnega načrtovanja 
 
V Sloveniji poteka naĉrtovanje kurikuluma na treh ravneh. Najvišji nivo je nivo drţave, 
na katerem so oblikovani razliĉni programski dokumenti, ti so tisti, ki doloĉajo okvire 
vzgojno-izobraţevalnega sistema v drţavi. Govorimo o programu, ki sestoji iz 
predmetnika in uĉnih naĉrtov za posamezen predmet. Poleg tega drţava doloĉa tudi 
sezname uĉbenikov ter razliĉne izvedbene dokumente, ki se nanašajo na zagotavljanje 
temeljnih ĉlovekovih pravic vseh udeleţencev (uĉiteljev, uĉencev, staršev). Naslednji 
nivo je nivo posamezne šole, na katerem se oblikujejo vzgojni naĉrti ter šolske 
publikacije, ki uĉence in starše seznanjajo s pomembni informaciji glede šole, pouka in 
posebne vzgojno- izobraţevalne ponudbe, ki jim je na voljo. Zadnji nivo naĉrtovanja pa 
pripada uĉiteljem, saj so oni tisti, ki oblikujejo posamezne uĉne priprave (Novak 2005, str. 
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16-17). Uĉiteljem je uĉni naĉrt osnova za naĉrtovanje pouka, saj je njihova naloga 
operacionalizirati uĉne cilje, glede na doloĉene cilje opredeliti vsebine, metode in oblike 
dela ter doloĉiti, koliko ĉasa se bo namenilo kateri aktivnosti (Šeĉerov in Mihaliĉ 2001, 
str. 14).  
 
3.3   RAZLAGA IZOBRAŢEVALNE SHEME 
 
 
 
Slika 3: Shema slovenskega izobraţevalnega sistema 
(https://webgate.ec.europa.eu/fpfis/mwikis/eurydice/index.php/Slovenija:Pregled_vsebine)  
 
V Sloveniji se izobraţevanje deli na štiri ravni, in sicer na: 
 predšolsko vzgojo in izobraţevanje (ISCED 0): gre za prvo stopnjo izobraţevanja, 
ki ni obvezna. Vanjo se vkljuĉujejo otroci od prvega leta starosti pa do vstopa v 
šolo, obĉine pa so tiste, ki ustanavljajo in financirajo javne vrtce. 
 primarno izobraţevanje (ISCED 1, 2): je obvezno devetletno osnovnošolsko 
izobraţevanje, uĉenci pa so vanj vkljuĉeni od šestega do petnajstega leta. Prav 
tako kot javne vrtce, tudi javne osnovne šole ustanavljajo obĉine, financirajo pa 
jih delno obĉine in delno drţava. 
 višje sekundarno izobraţevanje (ISCED 3): je srednješolsko izobraţevanje, ki je 
lahko poklicno, strokovno ali splošno (gimnazija). Traja od 2 do 5 let, odvisno od 
programa. O srednjem šolstvu se odloĉa na nacionalni ravni, saj je centralizirano. 
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 terciarno izobraţevanje (ISCED 5A, 5B in 6): med terciarno izobraţevanje 
uvršĉamo univerzitetni ter visokošolski študij (ISCED 5A) in višješolski študij 
(ISCED 5B), pri ĉemer so višješolski programi poklicno naravnani in trajajo dve 
leti (Slovenija. Pregled vsebine).  
 
3.3.1   Primarna stopnja (ISCED 1) 
 
Ĉeprav slovenski bralec ureditev slovenskega šolstva pozna, bomo zaradi laţje 
primerljivosti navedli nekaj kljuĉnih informacij. Oprli se bomo na relevantno zakonodajo 
(Zakon o osnovni šoli (2006), Pravilnik o normativih in standardih za izvajanje programa 
osnovne šole (2014), Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja ter napredovanju 
uĉencev v osnovni šoli (2013),  Pravilnik o izvajanju diferenciacije pri pouku v osnovni 
šoli (2006)) in na opis slovenskega sistema na portalu Eurydice (Slovenija, organizacija 
osnovnošolskega izobraţevanja, Eurydice). 
 
3.3.1.1   Trajanje in šolska obveznost 
V Sloveniji otroci med šestim in petnajstim letom obiskujejo enotno devetletno osnovno 
šolo; osnovnošolsko izobraţevanje je vse obvezno. Poleg javnih osnovnih šol, ki jih 
ustanavljajo obĉine, obstajajo tudi zasebne osnovne šole, vendar pa je v njih vkljuĉenih 
manj kot 1% uĉencev. Uĉencem s posebnimi potrebami so na voljo zavodi za uĉence s 
posebnimi potrebami, za odrasle, ki ţelijo dokonĉati osnovno šolo pa je organizirano 
osnovnošolsko izobraţevanje za odrasle, ki ga izvajajo ljudske univerze (Zakon o osnovni 
šoli, 3. ĉlen).  
 
3.3.1.2   Cilji 
Med glavne cilje, ki so doloĉeni za osnovnošolsko izobraţevanje spadajo: »zagotavljanje 
splošne izobrazbe vsemu prebivalstvu; vzpodbujanje skladnega, spoznavnega, ĉustvenega, 
duhovnega in socialnega razvoja posameznika; razvijanje pismenosti ter sposobnosti za 
razumevanje, sporoĉanje in izraţanje v slovenskem jeziku, na obmoĉjih, ki so opredeljena 
kot narodnostno mešana, pa tudi v italijanskem oziroma madţarskem jeziku« (Zakon o 
osnovni šoli, 2. ĉlen). Poleg tega so med cilje vkljuĉeni tudi naslednji: »vzpodbujanje 
zavesti o integriteti posameznika; razvijanje zavesti o drţavni pripadnosti in narodni 
identiteti in vedenja o zgodovini Slovenije in njeni kulturi; vzgajanje za obĉe kulturne in 
civilizacijske vrednote, ki izvirajo iz evropske tradicije; vzgajanje za medsebojno strpnost, 
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spoštovanje drugaĉnosti in sodelovanje z drugimi, spoštovanje ĉlovekovih pravic in 
temeljnih svobošĉin in s tem razvijanje sposobnosti za ţivljenje v demokratiĉni druţbi« 
(prav tam, 2. ĉlen). Zapisani so tudi naslednji cilji: »doseganje mednarodno primerljivih 
standardov znanja in pridobivanje znanj za nadaljevanje šolanja; pridobivanje splošnih in 
uporabnih znanj, ki omogoĉajo samostojno, uĉinkovito in ustvarjalno sooĉanje z 
druţbenim in naravnim okoljem in razvijanje kritiĉne moĉi razsojanja« (prav tam, 2. ĉlen). 
Niĉ manj pa niso pomembni tudi cilji, ki so zapisani na koncu: »razvijanje in ohranjanje 
lastne kulturne tradicije; seznanjanje z drugimi kulturami in uĉenje tujih jezikov; 
omogoĉanje osebnostnega razvoja uĉencev v skladu z njihovimi sposobnostmi in 
zakonitostmi razvoja; razvijanje nadarjenosti in usposabljanje za doţivljanje umetniških 
del in za umetniško izraţanje; in oblikovanje in spodbujanje zdravega naĉina ţivljenja in 
odgovornega odnosa do naravnega okolja« (prav tam, 2. ĉlen).  
 
Za posamezne predmete so cilji in standardi znanja doloĉeni v posameznih uĉnih naĉrtih. 
 
3.3.1.3   Organizacija 
V Sloveniji imajo vsi otroci pravico in obveznost obiskovanja osnovne šole, ki traja devet 
let in je razdeljena na tri vzgojno- izobraţevala obdobja, pri ĉemer vsako obdobje zajema 
tri razrede. V vsakem izmed posameznih razredov so uĉenci iste starosti, razdeljeni pa so 
v oddelke znotraj posameznega razreda, pri tem je v vsakem razredu najveĉje dovoljeno 
število uĉencev 28. Uĉni jezik je v osnovni šoli slovenski, v osnovnih šolah na podroĉju 
narodne skupnosti je italijanski in v dvojeziĉnih osnovnih šolah pa slovenski in madţarski 
(Zakon o osnovni šoli, 3. in 6. ĉlen, Pravilnik o normativih, 25. ĉlen). 
 
3.3.1.4   Program osnovne šole 
»Program osnovne šole je doloĉen s predmetnikom in uĉnimi naĉrti za obvezne in izbirne 
predmete ter smernicami in koncepti, ki opredeljujejo druge oblike dela z uĉenci (jutranje 
varstvo, podaljšano bivanje, interesne dejavnosti, šolo v naravi) in medpredmetna 
podroĉja (dneve dejavnosti, knjiţniĉno in informacijsko znanje) ter drugimi dokumenti, ki 
usmerjajo delo strokovnih delavcev šole« (Eurydice b.l.). Program osnovne šole je bil 
sprejet ţe leta 1999, Zavod Republike Slovenije za šolstvo pa po potrebi pripravi podlage 
za spremembo programa. Novi prenovljeni predmetniki so prišli v uporabo s 1. 9. 2014 
(Ministrstvo za izobraţevanje, znanost in šport, program osnovne šole). 
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3.3.1.5   Predmetnik in učni načrt 
Osnovnošolski predmetnik v Sloveniji doloĉa naslednje: »tedensko število ur pouka 
posameznih predmetov oziroma predmetnih podroĉij, število ur oddelĉne skupnosti in 
minimalno število ur, potrebnih za uresniĉevanje uĉnega naĉrta« (Zakon o osnovni šoli, 
29. ĉlen). Za vsak predmet pa obstaja tudi uĉni naĉrt, s katerim se doloĉijo »vsebina 
predmetov ali predmetnih podroĉij, standardi znanj in cilji pouka pri predmetih in 
predmetnih podroĉjih« (prav tam, 29. ĉlen).  
 
3.3.1.6   Ocenjevanje 
Ocenjevanje v šoli poteka skozi celo leto, in sicer v prvem in drugem razredu je 
ocenjevanje opisno, od tretjega razreda naprej pa številĉno (Pravilnik o preverjanju in  
ocenjevanju znanja ter napredovanju uĉencev v osnovni šoli, 8. ĉlen). Z opisnimi ocenami 
uĉitelji opišejo, kako uĉenci napredujejo glede na v uĉnih naĉrtih zastavljene standarde 
znanja in cilje (Bela knjiga 2011, str. 159). Lestvica ocen gre od 1 do 5, pr i ĉemer je 1 
najniţja in negativna, ostale pa so pozitivne (Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju 
znanja ter napredovanju uĉencev v osnovni šoli, 9. ĉlen). Ocene so vpisane v redovalnico, 
v katero imajo starši vpogled na govorilnih urah, po prvem semestru pa uĉenci dobijo 
pisno obvestilo ocenah. Na koncu šolskega leta uĉenci dobijo letno spriĉevalo z 
zakljuĉenimi ocenami (prav tam, 14., 19., 20. ĉlen). Ob koncu 6. in 9. razreda imajo 
uĉenci nacionalno preverjanje znanja iz treh predmetov (slovenšĉine, mate matike in 
tujega jezika – v 6. razredu oziroma predmeta, ki ga izbere minister v 9. razredu) 
(Pravilnik o nacionalnem preverjanju znanja v osnovni šoli, 12. ĉlen). Nacionalno 
preverjanje znanja je na koncu drugega obdobja prostovoljno, na koncu tretjega pa je le-to 
obvezno. V Pravilniku o preverjanju in ocenjevanju znanja (2013) je zapisano, da so 
standardi znanja osnova za preverjanje in ocenjevanje znanja in da morajo uĉitelji 
preverjati in ocenjevati doseganje le-teh (Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja ter 
napredovanju uĉencev v osnovni šoli, 3. ĉlen). Uĉenci, ki ne doseţejo minimalnih 
standardov znanja, ki so v uĉnem naĉrtu zapisani v odebeljenem tisku, so ocenjeni z 
negativno oceno (prav tam, 9. ĉlen). V omenjenem pravilniku so doloĉeni tudi naĉini 
ocenjevanja, ki jih mora uĉitelj uporabljati, zapisano je tako: »Ocenjujejo se uĉenĉevi 
ustni odgovori ter pisni, likovni, tehniĉni, praktiĉni in drugi izdelki, projektno delo in 
nastopi uĉencev« (prav tam, 10. ĉlen). 
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3.3.1.7   Diferenciacija 
V osnovni šoli se izvajata notranja in fleksibilna diferenciacija. Notranja se izvaja v vseh 
razredih pri vseh predmetih, in sicer tako, da uĉitelj sam diferencira delo z uĉenci v 
oddelku glede na njihove sposobnosti in zmoţnosti (Pravilnik o izvajanju diferenciacije 
pri pouku v osnovni šoli, 2. ĉlen). Fleksibilna pa se izvaja tako, da »del pouka 
namenjenega slovenšĉini /…/ izvaja v homogenih uĉnih skupinah kot nivojski pouk. 
Nivojski pouk poteka na treh ravneh zahtevnosti ter je namenjen utrjevanju in ponavljanju 
oziroma poglabljanju in razširjanju uĉne snovi« (prav tam, 3. ĉlen). Omenjena 
diferenciacija se lahko izvaja od 4. do 7. razreda (prav tam, 3., 4. ĉlen). 
 
3.4   UČNI NAČRT ZA SLOVENŠČINO V OSNOVNI ŠOLI 
 
Uĉni naĉrt za slovenšĉino, zadnji je bil sprejet leta 2011 (Uĉni naĉrt za slovenšĉino 2011), 
ţe na naslovni strani jasno doloĉi število ur, ki jih je potrebno nameniti pouku slovenšĉine 
v vsakem razredu posebej, število ur pa je doloĉeno tudi za slovenšĉino v dvojeziĉnih 
šolah, kjer ji je v drugem in tretjem razredu namenjeno malo manjše število ur. Uĉni naĉrt 
je razdeljen na pet delov, pri ĉemer je v prvem delu opredeljena slovenšĉina kot uĉni 
predmet, v drugem so predstavljeni splošni cilji predmeta, v tretjem operativni cilji in 
vsebine, v ĉetrtem standardi znanja ter v petem didaktiĉna priporoĉila za uĉitelje.  
 
V uvodnem poglavju je slovenšĉina opredeljena kot temeljni splošnoizobraţevalni 
predmet v osnovni šoli in sicer kot materni oziroma prvi jezik 2 za skoraj vse uĉence in kot 
drugi jezik oziroma jezik okolja3 za pripadnike manjšin. Do uresniĉevanja ciljev predmeta 
                                                                 
2
 Po Toporišiĉu je matern i jezik t isti, »ki se ga otrok nauĉi od svoje matere, tj. od govornega okolja, s 
katerim je v  stiku, ko se (nagonsko) uĉi jezika« (Toporišiĉ 1992, str. 100). Doda še, da ima tako »ĉlovek 
glede na ţivljenjske okolišĉine tudi dva materna jezika, prvega in drugega« (prav  tam,  str 100). V primeru  
Slovenije ima tako veĉina prebivalcev kot materni jezik slovenšĉino, za priseljence in pripadnike 
manjšinskih narodnih skupnosti pa je slovenšĉina drugi jezik oziroma jezik okolja. Tudi v primeru Španije 
je opazit i, da je veĉinski materni jezik španšĉina, a v  nekaterih  avtonomnih pokrajin lahko  prevladuje drugi 
jezik, v primeru Kneţevine Asturije je poleg španšĉine oziroma kastiljšĉine drugi jezik asturšiĉna, ki se jo  
uĉenci lahko uĉijo tudi v šoli. 
 
3
 Termin jezik oko lja oziroma drugi jezik se v Sloveniji najveĉkrat uporablja v povezav i z narodnostnima 
manjšinama (italijansko in madţarsko), drugod po svetu pa sta ta dva pojma bolj povezana s priseljenci. 
Drugi jezik kot jezik oko lja je tako kot materinšĉina tisto, kar otrok vsakodnevno razvija v stiku z drug imi 
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prihaja s pomoĉjo jezikovnega in knjiţevnega pouka in sicer s štirimi sporazumevalnimi 
dejavnostmi, ki so poslušanje, branje, govorjenje in pisanje. Poleg usposabljanja za 
uĉinkovito pisno in govorno sporazumevanje v slovenšĉini pa se pri tem predmetu pri 
uĉencih razvija tudi zavest o pomenu slovenšĉine in materinšĉine, o slovenšĉini kot 
uradnem in drţavnem jeziku, o poloţaju le-te v Evropski uniji ter o njeni izrazni razvitosti 
na prav vseh podroĉjih zasebnega in javnega ţivljenja (Uĉni naĉrt za slovenšĉino 2011, 
str. 4). 
 
Kot osnova za operativne uĉne cilje, vsebine in standarde znanja so najprej opredeljeni 
splošni cilji predmeta, med katerimi so: oblikovanje pozitivnega ĉustvenega in 
razumskega razmerja do slovenskega jezika in zavedanje pomembne vloge maternega 
jezika in slovenšĉine tako v lastnem osebnem ţivljenju, kot v druţbenem; razvijanje 
sporazumevalne zmoţnosti v slovenskem jeziku in zmoţnost kritiĉno sprejemati in tvoriti 
razliĉne vrste besedil; ohranjanje in razvijanje pozitivnega odnosa do branja tako 
umetnostnih kot neumetnostnih besedil; razvijanje sestavin sporazumevalne zmoţnosti, se 
pravi »stvarno/enciklopediĉno znanje, jezikovno zmoţnost (poimenovalno, skladenjsko, 
pravoreĉno in pravopisno), slogovno zmoţnost, zmoţnost nebesednega sporazumevanja 
in metajezikovno zmoţnost« (prav tam, str. 7); ter razvijanje sporazumevalne zmoţnosti 
in pridobivanje knjiţevnega znanja (le-to pridobivajo s sprejemanjem knjiţevnih besedil) 
(prav tam, str. 7).  
 
Najobseţnejše poglavje je namenjeno operativnim ciljem in vsebinam, saj obsega veĉ kot 
polovico celotnega uĉnega naĉrta. Operativnih ciljev na tem mestu ne bomo natanĉno 
opisovali (temu se posveĉamo v empiriĉnem delu), paĉ pa bomo orisali shemo, kako so 
razdeljeni. Na zaĉetku je opredeljeno, da so tako cilji kot vsebine lahko obvezni in izbirni, 
nato pa sledijo tri glavna podpoglavja, in sicer prvo, drugo in tretje vzgojno-
izobraţevalno obdobje. Znotraj vsakega izmed omenjenih poglavij so nato posebej za 
podroĉje jezika in posebej za podroĉje knjiţevnosti opredeljeni operativni cilji in vsebine, 
                                                                                                                                                                                                  
ljudmi, v otroštvu seveda najveĉ z otroki iz soseske, v mestu, preko televizije in interneta, ta proces vpijanja 
prvin jezika oko lja pa tako poteka spontano, brez namenskega vplivanja odraslih in  tako kot materinšĉina se 
otrok jezika oko lja nauĉi brez p retiranega truda in uĉenja, saj mu jezik pr ide v uho in zavest (Fatur 2001, str. 
366-367). 
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pri podroĉju knjiţevnosti pa so predlagana tudi besedila za obravnavo, ki jih lahko uĉitelj 
bodisi uporabi, bodisi izbere katera druga, ki se mu zdijo ustreznejša.  
 
Sledi pomembno poglavje, drugo najobseţnejše, namenjeno standardom znanja, saj so le-
ti podlaga za preverjanje in ocenjevanje znanja, poudarjeni pa so tudi minimalni standardi 
znanja, ki jih morajo uĉenci doseĉi. Prav tako kot pri ciljih, imamo tudi na tem mestu tri 
podpoglavja, za vsako vzgojno- izobraţevalno obdobje enega, znotraj vsakega od njih pa 
imamo posebej za podroĉje jezika in posebej za podroĉje knjiţevnosti, doloĉene 
standarde znanja.  
 
V zadnjem poglavju so navedena didaktiĉna priporoĉila namenjena uĉiteljem. Prvo 
podpoglavje opisuje moţne naĉine uresniĉevanja ciljev predmeta, seveda zopet za vsako 
vzgojno-izobraţevalno obdobje posebej in znotraj drugega in tretjega obdobja tudi loĉeno 
za jezikovni in knjiţevni pouk. Priporoĉila se v naslednjih podpoglavjih nanašajo na 
individualizacijo in diferenciacijo, na medpredmetne povezave in informacijsko 
tehnologijo, ter seveda na preverjanje in ocenjevanje znanja. Slednje je smiselno 
razdeljeno na podroĉje jezika in podroĉje knjiţevnosti.  
  
40 
 
4  POUČEVANJE ŠPANŠČINE KOT MATERNEGA JEZIKA V 
ŠPANSKI OSNOVNI ŠOLI 
 
4.1   DRŢAVNA UREDITEV IN PRISTOJNOSTI 
 
Španija je v politiĉnih ter tudi znanstvenih razpravah oznaĉena kot »drţava avtonomij« 
(Estado de las Autonomías), oziroma kot »drţava avtonomnih skupnosti« (Estado de las 
Comunidades Autónomas). V španski ustavi piše, da je utemeljena na nerazvezljivi 
enotnosti španskega naroda, skupne in nedeljive domovine vseh Špancev, priznava in 
zagotavlja pravico do avtonomije narodnosti in pokrajin, ki jo sestavljajo, in do 
solidarnosti med njimi (BOE4, 2. ĉlen). V sami ustavi pojem avtonomije ni definiran, 
opaziti je zgolj »jedro naĉela avtonomije«, in sicer je to lastna vlada, do katere imajo 
pravico pokrajine in narodnosti po tem, ko postanejo avtonomna skupnost. V ĉasu 
tranzicije, ko je Španija prehajala v demokracijo, se je sproţil tudi proces decentralizacije, 
ki je pomenil spremembe na veĉ podroĉjih, in sicer na politiĉnem, pravnem in 
administrativno- institucionalnem, ob tem pa je posebno mesto in pomen dobila tudi 
avtonomija z lastno vlado in samoupravo (Döbert, Geißer 2001, str. 387). 
 
4.2   AVTONOMIJA IN ZNAČILNOSTI ŠOLSTVA 
 
Kot smo ţe omenili, je Španija razdeljena na avtonomne pokrajine 5, ki imajo avtonomijo 
z lastno vlado, na tem mestu pa nas bo zanimala avtonomija na podroĉju izobraţevanja. 
Drţava doloĉa smernice v izobraţevalni politiki in s tem zagotavlja poenoteno osnovno 
strukturo izobraţevalnega sistema. Od leta 1998 imajo vse avtonomne pokrajine polno 
pristojnost (competencias plenas), kar pomeni, da lahko pri naĉrtovanju izobraţevanja 
upoštevajo posebnosti svoje pokrajine, seveda v okviru s strani drţave doloĉenih 
osnovnih okvirov (prav tam, str. 388).  
 
Skozi zgodovino se je španski izobraţevalni sistem zelo spreminjal in to spreminjanje je 
bilo moĉno povezano s spreminjanjem oblik vladavine. Na eni strani je bil za Španijo 
znaĉilen centralizem, na drugi pa moĉna vloga pokrajin. V 16. stoletju je nastalo špansko 
                                                                 
4
 BOE: Boletín oficial del Estado (Uradni list drţave) 
5
 Asturija si je izbrala uradni naziv Kneţevina Asturija oziroma v izvirniku Principado de Asturias. 
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kraljestvo in takrat je imela monopol nad izobraţevanjem Cerkev s svojimi katoliškimi 
zasebnimi šolami, drţava pa le-teh ni mogla nadzirati. Potem sta se na podroĉju šolstva 
izmenjavali drţavna in cerkvena oblast in šele ustava iz leta 1854 je pomenila nov razvoj 
šolstva, tri leta kasneje pa je Moyanov zakon postal podlaga za šolsko obveznost ter 
brezplaĉno šolanje, ki ga je razdelil na tri stopnje, in sicer: primarno, sekundarno in 
visokošolsko. Drţava je imela nadzor nad šolstvom, Cerkev pa je vseeno imela pravico 
priznavanja spriĉeval v svojih šolah. Šele v ĉasu druge republike (1931-1939) so Cerkev 
uradno loĉili od drţave in drţava je dobila monopol nad šolami. Z ustavo leta 1978 se je 
zaĉela decentralizacija Španije, saj so avtonomne skupnosti lahko po novem pridobile 
lastno vlado in status avtonomije, ki ga je moral z vrhovnim zakonom, imenovanim 
Sistemski zakon (Ley orgánica) potrditi parlament. S tem so avtonomne pokrajine (tiste, 
ki so bile potrjene s strani parlamenta) dobile veliko pristojnosti na podroĉju 
izobraţevanja. Ministrstvo za izobraţevanje in kulturo (MEC), ki je imelo sedeţ v 
Madridu je bilo zadolţeno za izdajo smernic, ki so bile zelo pomembne za zagotavljanje 
enotne izobraţevalne strukture v celotni drţavi (prav tam, str. 388-394). Drţava oz. 
natanĉneje osrednja vlada je imela nalogo urejati naslednja podroĉja izobraţevalnega 
sistema: »urejanje priznanja splošno izobraţevalnih in poklicnih spriĉeval; smernice v 
zvezi s pravico do izobraţevanja; splošno urejanje glede strukture in vsebin 
izobraţevalnega sistema; urejanje minimalnih zahtev do izobraţevalnih ustanov; splošni 
nadzor nad izobraţevanjem« (prav tam, str. 394). Ministrstvo za izobraţevanje in kulturo 
se je pri uresniĉevanju omenjenih pristojnosti usklajevalo z avtonomnimi skupnostmi in 
njihovimi izobraţevalnimi upravami. Dandanes imajo avtonomne skupnosti polno 
pristojnost na podroĉju izobraţevanja, tako da imajo z izjemo tistih pooblastil, ki so v 
pristojnosti drţave, vsa zakonodajna ter izvršna pooblastila. Vse zadeve, ki so v 
pristojnosti avtonomnih skupnosti so zapisane in urejene v posameznih statutih o 
avtonomiji (prav tam, str. 394). A avtonomija avtonomnih pokrajin na podroĉju šolstva ni 
bila uvedena kar naenkrat na vseh podroĉjih, paĉ pa so jo uvajali postopoma. Leta 1985 
jim je bila z Zakonom o pravici do izobraţevanja (LODE) dodeljena avtonomija glede 
uĉnih vsebin, nato leta 1990 z Zakonom o splošni zgradbi izobraţevalnega sistema 
(LOGSE) pedagoška in organizacijska avtonomija, ter leta 1995 z Zakonom o soudeleţbi, 
evalvaciji in upravi šol (LOPEGCE) še finanĉna in pedagoška avtonomija (prav tam, str. 
401). Leta 2006 pa je bil omenjeni zakon LOGSE razveljavljen s Sistemskim zakonom o 
izobraţevanju (LOE).  
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4.2.1   Ravni kurikularnega načrtovanja 
 
Od leta 1990, ko je zaĉel veljati Zakon o splošni zgradbi izobraţevalnega sistema 
(LOGSE), ki je kurikul opredelil kot »celoto ciljev, vsebin, pedagoških metod in 
ocenjevalnih meril vseh šolskih stopenj, vseh ciklov, vseh strokovnih smeri in vej pouka 
v izobraţevalnem sistemu« (prav tam, str. 397-398), in še bolj poudarjeno od leta 2006, 
ko je izšel nov Sistemski zakon o izobraţevanju (LOE), se je v španskem šolskem 
sistemu pojavil nov naĉin kurikularnega naĉrtovanja, ki je potekal in še dandanes poteka 
v štirih korakih. Temeljni kurikul (diseño curricular base) je doloĉen s strani drţave in ga 
pripravi Ministrstvo za izobraţevanje, kulturo in šport ter vkljuĉuje minimalne zahteve, ki 
se jih morajo drţati vse avtonomne skupnosti (LOE 2006, 6. ĉlen). Nacionalni kurikulum 
je okviren in doloĉa 55% urnika šolam tistih avtonomnih pokrajin, kjer obstaja tudi drugi 
uradni jezik in 65%  vsem ostalim šolam. Šole v posamezni avtonomni pokrajini sestavijo 
svoj šolski kurikul v skladu s svojimi socialno-ekonomskimi in kulturnimi posebnostmi. 
Se pravi, da drţava sestavi naciona lni kurikulum, ki ga potem v prvem koraku 
konkretizirajo avtonomne skupnosti in na podlagi nacionalnega sestavijo svoj uradni 
predmetnik (prav tam, 6. ĉlen). Znotraj avtonomnih skupnosti nato posamezne šole 
sestavijo svoj šolski program in programe posameznih predmetov, ki se razlikujejo glede 
na stopnjo izobraţevanja, cikel znotraj stopnje izobraţevanja, na strokovno smer 
izobraţevanja. Zadnja, a niĉ manj pomembna stopnja konkretizacije kurikuluma pa so 
letne in urne uĉne priprave uĉiteljev, na podlagi katerih potem le-ti vodijo pouk in iz 
didaktiĉnih enot oblikujejo posamezne cikle, ki trajajo dve leti (Döbert, Geißer 2001, str. 
398).  
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4.3   RAZLAGA IZOBRAŢEVALNE SHEME 
 
 
 
 
Slika 4: Shema španskega izobraţevalnega sistema 
(https://webgate.ec.europa.eu/fpfis/mwikis/eurydice/index.php/Espa%C3%B1a:Panorama
_general) 
 
Španski šolski sistem se deli na splošno in strokovno izobraţevanje  (LOE, 3. ĉlen). 
Med splošno izobraţevanje spadajo: 
 predšolska vzgoja (ISCED 0): prva stopnja izobraţevalnega sistema, ki je 
neobvezna in je urejena v dveh ciklih: prvi za otroke od 0 do 3. leta in drugi za 
otroke od 3. do 6. leta. 
 primarno izobraţevanje (ISCED 1): je prva obvezna stopnja izobraţevalnega 
sistema, ki se deli na 6 razredov, urejenih v 3 cikle, vsak traja dve leti. Otroci ga 
obiskujejo med 6. in 12. letom starosti. 
 obvezno niţje sekundarno izobraţevanje (ISCED 2): organizirano je v štirih 
šolskih letih, po navadi med 12. in 16. letom starosti. 
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 poklicno izobraţevanje na višji sekundarni stopnji (ISCED 3): obsega skupek 
formativnih aktivnosti, ki usposabljajo za kvalificirano opravljanje razliĉnih 
poklicev, dostop do sluţbe in aktivno vkljuĉenost v druţbeno, kulturno in 
ekonomsko ţivljenje. Organizirano je v 26 druţin poklicev, ki so razdeljene na 
dve stopnji oziroma dva cikla, in sicer na srednjo in višjo stopnjo.  Med strokovno 
šolanje pa spadajo tudi: 
umetniško izobraţevanje (vkljuĉuje glasbo, ples, igro, upodabljajoĉo umetnost in 
oblikovanje); športno izobraţevanje; ter jezikovno izobraţevanje. 
 splošno izobraţevanje na višji sekundarni stopnji (ISCED 3) oziroma priprava na 
zrelostni izpit: imenuje se »bachillerato« in je razdeljeno na dve leti, med 16. in 
18. letom starosti. 
 terciarno izobraţevanje (ISCED 5A, 5B in 6): Univerzitetno izobraţevanje je 
strukturirano v 3 cikle: dodiplomski, magistrski in doktorski študij. Trajanje je 
spremenljivo in ima doloĉeno minimalno število ECTS kreditnih toĉk  (prav tam).  
Terciarno izobraţevanje vkljuĉuje tudi višje umetniško izobraţevanje, višje 
poklicno izobraţevanje, višje strokovno izobraţevanje upodabljajoĉe umetnosti in 
oblikovanja ter višje športno izobraţevanje (prav tam, 3. ĉlen). 
 
4.3.1  Primarna stopnja (ISCED 1) 
 
Ker nas v naši raziskavi zanima podroĉje osnovne šole, si bomo podrobneje ogledali 
organizacijo obveznega primarnega izobraţevanja.  
 
4.3.1.1   Trajanje in šolska obveznost 
V španskem izobraţevalnem sistemu obvezno izobraţevanje zajema primarno in niţjo 
sekundarno stopnjo. Obvezno šolanje traja 10 let. Otroci vstopijo v šolo s 6. letom starosti 
in zakljuĉijo niţjo sekundarno stopnjo s 16. letom. Primarna stopnja traja od 6. do 12. leta 
in je razdeljena na tri cikle. Prvi traja od 6. do 8. leta, drugi od 8. do 10. in tretji do 10. do 
12. leta (prav tam, 16. ĉlen). 
 
4.3.1.2   Cilji 
Ministrstvo za izobraţevanje, kulturo in šport kot najpomembnejše cilje primarne stopnje 
izobraţevanja poudarja: osebnostni razvoj; usvojitev osnovnih vešĉin pisanja, govorjenja, 
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branja, poslušanja in osnovnih matematiĉnih operacij; razvoj socialnih vešĉin, uĉnih in 
delovnih navad, priprava na aktivno drţavljanstvo in sobivanje; sposobnost timskega 
dela, reševanja konfliktov, strpnost do drugaĉnih; obvladanje španskega jezika in drugega 
uradnega jezika v posamezni avtonomni pokrajini; obvladanje osnovnih komunikacijskih 
spretnosti v enem tujem jeziku; poznavanje in vrednotenje naravnega, socialnega in 
kulturnega okolja; razvijanje osnovnih matematiĉnih spretnosti in uporaba le-teh v 
vsakdanjih situacijah; ozavešĉenost o zdravju in pomenu športa; razvoj osebnosti, ki 
kritiĉno vrednoti nasilje, predsodke in stereotipe; spodbujanje umetnosti in kreativnosti; 
izobraţevanje za varnost v prometu (Real Decreto 126/2014, 7. ĉlen). 
 
4.3.1.3   Organizacija 
Za vsakega uĉenca drţava zagotavlja brezplaĉno obvezno šolanje v bliţini njegovega 
stalnega prebivališĉa. Vsak dvoletni cikel prevzame en uĉitelj, ki uĉence uĉi vse 
predmete, razen glasbe, športne vzgoje, tujega jezika in drugih posebnih predmetov, ĉe so 
ponujeni kot izbirni. Število uĉencev na razred je zakonsko doloĉeno in po vsej drţavi 
enako (maksimum je 25 uĉencev na razred). Urniki se lahko med posameznimi 
avtonomnimi pokrajinami razlikujejo, veĉinoma pa imajo vse šole tedensko vsaj 25 uĉnih 
ur pouka (vsaka ura traja 55 minut), kar pomeni 5 ur pouka dnevno (Eurydice. España. 
Organización de la educación primaria).  
 
4.3.1.4   Kurikulum 
Nacionalni kurikulum je okviren in doloĉa 55% urnika šolam tistih avtonomnih pokrajin, 
kjer obstaja tudi drugi uradni jezik in 65%  vsem ostalim šolam. Šole v posamezni 
avtonomni pokrajini sestavijo svoj urnik v skladu s svojimi socialno-ekonomskimi in 
kulturnimi posebnostmi (LOE 2006, 6. ĉlen). 
  
4.3.1.5    Predmetnik 
Zajema 6 obveznih podroĉij znanja. Ta so naravoslovje in druţboslovje, umetnostna 
vzgoja, športna vzgoja, španski jezik in knjiţevnost, drugi uradni jezik (v dvojeziĉnih 
skupnostih), tuji jezik in matematika. Poudarek je na bralnem razumevanju, govornih in 
pisnih spretnostih, avdiovizualni komunikaciji, informacijski tehnologiji in druţbenih 
vrednotah (LOE 2006, 18. ĉlen). Z zakonom doloĉen predmet, ki se izvaja v tretjem ciklu 
primarne stopnje, je drţavljanska vzgoja. V Španiji govorimo o enotni šoli, saj 
diferenciacija poteka na didaktiĉno-metodiĉni ravni. Lahko bi rekli, da imajo pouk 
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zasnovan na notranji diferenciaciji. Tuji jezik je obvezen od drugega cikla dalje, vendar je 
v avtonomnih pokrajinah z drugim uradnim jezikom vkljuĉen ţe v prvi cikel. S tretjim 
ciklom lahko uĉenci izberejo še drugi tuj jezik. V skladu s konvencijo z britansko vlado 
leta 1996, na nekaterih šolah izvajajo dvojeziĉne programe (v španšĉini in anglešĉini), ki 
uĉencem po zakljuĉku omogoĉajo študij v obeh drţavah. Ker ţelijo staršem omogoĉiti 
vzgojo svojega otroka v skladu z njihovimi prepriĉanji in verovanjem, je uĉencem vsa 
leta na voljo tudi verska vzgoja, ki je izbirnega tipa. Uĉitelji lahko prosto izbirajo metode 
in naĉine dela, ki jih ocenijo kot najbolj primerne. Ker se zavedajo pomena branja, vlada 
posveĉa veliko pozornosti spodbujanju le-tega z ustrezno opremljenimi in vsem 
dosegljivimi šolskimi knjiţnicami. Na tak naĉin poskušajo zagotoviti brezplaĉen dostop 
do informacij vsem uĉencem. Normativi za sestavo uĉbenikov, ki jih nadzira inšpekcija, 
so spoštovanje naĉel, vrednot, pravic in dolţnosti drţavljanov. Šole lahko prosto izberejo 
svoje uĉbenike, pri ĉemer mora vsak uĉbenik ostati v uporabi vsaj 4 leta, za uĉence s 
slabim socialno-ekonomskim statusom pa je organiziran uĉbeniški sklad, ki delno krije 
stroške (España. Enseñanza y aprendizaje en la educación primaria). 
 
4.3.1.6   Ocenjevanje 
Glavne smernice ocenjevanja doloĉa Ministrstvo za izobraţevanje, kulturo in šport. Na 
primarni stopnji poteka sprotno ocenjevanje, pri ĉemer se ocenjuje napredek 
posameznega uĉenca na vseh podroĉjih. Ocenjevalna lestvica zajema 5 stopenj: 
nezadostno, zadostno, dobro, prav dobro in odliĉno, pri ĉemer slednje štiri predstavljajo 
pozitivno oceno. Uĉitelji vsaj enkrat na semester obvestijo starše o uspehu njihovega 
otroka in o morebitnih teţavah, ki se pojavljajo. Na koncu vsakega cikla uĉiteljski zbor 
odloĉi, ĉe je uĉenec dosegel vse zastavljene cilje in lahko napreduje v višji razred. Pri tem 
ima odloĉilno vlogo njegov razrednik. Ĉe uĉenec ne dosega minimalnih znanj, lahko 
razred ponavlja, vendar samo enkrat. V tem primeru je deleţen tudi posebne uĉne 
pomoĉi. Po uspešno opravljeni primarni stopnji uĉenec ne dobi spriĉevala, paĉ pa osebno 
poroĉilo, v katerem so zapisani vsi njegovi doseţki in znanja, ki jih je osvojil (Real 
Decreto 126/2014, 12. ĉlen). Ţe nekaj let pa to poroĉilo vsebuje še opis kompetenc, ki jih 
je uĉenec pridobil tekom šolanja. Kraljevi odlok 126/2014 v 12. ĉlenu doloĉa glavne 
smernice glede ocenjevanja v osnovni šoli, poleg tega pa v prilogi (Anexo 1) doloĉa 
kriterije ocenjevanja za vse predmete in poleg kriterijev tudi standarde znanja, ki so 
osnova za preverjanje in ocenjevanje znanja. Doloĉeno je tudi, da se po konĉanem šestem 
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razredu opravi konĉno ocenjevanje vseh uĉencev, s katerim se preverja doseganje 
osnovnošolskih ciljev za doloĉen predmet (Real Decreto 125/2014, 12. ĉlen). 
 
4.4   UČNI NAČRT ZA ŠPANŠČINO V OSNOVNI ŠOLI KNEŢEVINE ASTURIJE 
 
Za razliko od Slovenije, ki ima za vsak šolski predmet svoj uĉni naĉrt, ima Kneţevina 
Asturija skupni uĉni naĉrt za celotno osnovno šolo, znotraj katerega so potem med 
drugim tudi poglavja o posameznih predmetnih podroĉjih.  
 
Prvo obseţnejše poglavje je namenjeno analizi delov Odloka iz leta 2007 (Decreto 
56/2007), ki se nanašajo na kurikulum osnovne šole v Asturiji. Na tem mestu bomo zaradi 
laţjega razumevanja Asturijskega kurikularnega sistema nekoliko podrobneje opisali 
pomembnejše dele omenjenega odloka. Sistemski zakon o izobraţevanju (La Ley 
Orgánica de Educación 2/2006) opredeli kurikulum kot skupek ciljev, temeljnih 
kompetenc, vsebin, pedagoških metod in kriterijev ocenjevanja ter doloĉi, da zaradi 
zagotavljanja enotne izobrazbe uĉencev znotraj španskega izobraţevalnega sistema, vlada 
doloĉa okviren kurikulum, skupen vsem osnovnim šolam v Španiji. Nato vsaka 
avtonomna pokrajina prilagodi kurikulum svojim posebnostim, v Asturiji imajo tako na 
primer uĉenci od leta 1998 moţnost obiskovati pouk asturšĉine, ki pa ni obvezen. Šolski 
centri prav tako igrajo pomembno vlogo pri doloĉanju kurikuluma, saj morajo dodatno 
razviti in dopolniti kurikulum podan s strani vlade avtonomne skupnosti. Dokonĉno pa 
kurikulum konkretizirajo posamezni uĉitelji. Znotraj kurikuluma je ţe nekaj let zelo 
pomembno poglavje o kljuĉnih kompetencah, saj le-te doloĉajo, katera so tista znanja, ki 
so nujno potrebna in ki jih morajo uĉenci usvojiti. Kljuĉne kompetence so natanĉno 
opisane in pri vsakem predmetnem podroĉju je zapisano, kako le-to podroĉje prispeva k 
razvijanju opisanih kompetenc. Kljuĉne kompetence so naslednje: jezikovno 
sporazumevalna kompetenca, matematiĉna kompetenca, kompetenca poznavanja in 
interakcije s stvarnim svetom, informacijsko-digitalna kompetenca, medosebna in 
drţavljanska kompetenca, kulturna in umetniška kompetenca, uĉenje uĉenja ter 
avtonomija in osebna iniciativa. Pomembno je poudariti, da so kljuĉne kompetence v 
španske kurikule uvedle leta 2006 s Sistemskim zakonom o izobraţevanju in so v 
doloĉeni meri nadomestile operativne uĉne cilje. Takrat so kompetence dobile osrednje 
mesto v uĉnih naĉrtih, s ĉimer so ţeleli pribliţati šolsko uĉenje vsakdanjim situacijam, 
odpraviti pretiran akademizem in klasiĉno transmisijo znanja, utrditi funkcionalnost in 
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uporabnost znanja ter poudarjati realne in ţivljenjske situacije in aktivnosti (Coll in 
Martin, str. 28).  
 
Cilji so za celotno primarno izobraţevanje zapisani skupaj, vsebine in ocenjevalni kriteriji 
pa so doloĉeni za vsako vzgojno-izobraţevalno obdobje posebej. Tako kot v celotni 
Španiji je tudi v Asturiji primarno izobraţevanje obvezno in brezplaĉno, ter obsega šest 
let, razdeljenih na tri cikle po dve leti. Namen primarnega izobraţevanja je vsem otrokom 
omogoĉiti osebni razvoj in dobro poĉutje, doseganje osnovnih kulturnih zmoţnosti, 
povezanih z ustnim in pisnim izraţanjem in razumevanjem, branjem, pisanjem, 
raĉunanjem, pa tudi uĉenje uĉenja, pridobivanje delovnih navad in ustvarjalnosti.  V 
Odloku so zapisani tudi cilji primarnega izobraţevanja na sploh, med katerimi se nahaja 
tudi cilj, ki se nanaša na španski jezik in ki je naslednji: poznati in pravilno uporabljati 
španski jezik, in v primeru Kneţevine Asturije poleg španšĉine tudi asturšĉino ter razviti 
bralne navade. Posebno poglavje je v Odloku namenjeno tudi avtonomiji šolskih centrov 
oziroma šol. Na podlagi koncepta pedagoške avtonomije morajo šole v svoj vzgojno-
izobraţevalni naĉrt narediti naslednje prilagoditve in operacionalizacijo kurikula : 
prilagoditev splošnih ciljev na socialno-ekonomski in kulturni kontekst šole in na 
znaĉilnosti populacije uĉencev; prispevek vsakega predmetnega podroĉja k razvijanju 
kljuĉnih kompetenc; organizacija in razporejanje vsebin in kriterijev ocenjevanja znotraj 
vsakega izmed ciklov; splošne odloĉitve glede metodologije in njen prispevek k 
razvijanju kljuĉnih kompetenc; doloĉanje uĉbenikov in ostalih šolskih knjig, ki se bodo 
uporabljale pri pouku; glavne smernice glede ocenjevanja uĉencev in kriterijev za 
napredovanje; glavne smernice in odloĉitve, ki se nanašajo na razliĉnost populacije; 
šolski naĉrt branja; organizacija aktivnosti za uĉence, ki se ne odloĉijo obiskovati 
verskega pouka in pouka asturšĉine (Currículo LOE Educación primaria 2007, str. 9-27). 
 
Kljuĉne kompetence naj bi posamezniki razvili do zakljuĉka obveznega izobraţevanja, 
kar naj bi jim omogoĉalo cilje povezane z osebnim razvojem, aktivnim drţavljanstvom, 
vkljuĉevanjem v svet odraslih in razvijanjem zmoţnosti vseţivljenjskega uĉenja. Pri tem 
so uĉni cilji in vsebine tisti, ki poskušajo zagotoviti razvoj vseh kljuĉnih kompetenc, 
kriteriji ocenjevanja pa sluţijo kot okvir za preverjanje napredovanja pri njihovem 
pridobivanju. V nadaljevanju se bomo osredotoĉili na prispevek pouka španskega jezika 
in knjiţevnosti na razvijanje posameznih kompetenc. Kot prva je opisana jezikovno 
sporazumevalna kompetenca, španski jezik in knjiţevnost pa direktno prispevata k 
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njenemu uresniĉevanju, kar je razvidno ţe iz poudarka na uporabi jezika v razliĉnih 
socialnih kontekstih v sami zasnovi kurikuluma za to podroĉje. Polega tega se strategije, 
ki sestavljajo jezikovno kompetenco, pridobivajo s pomoĉjo doloĉenega jezika, a se nato 
ne nanašajo samo na znanje uporabe tega jezika, temveĉ na uporabo jezika na sploh, saj 
se le-te prenašajo tudi na uĉenje drugih jezikov (prav tam, str. 39). Naslednja kompetenca, 
na katero ima vpliv pouk španskega jezika in knjiţevnosti je informacijsko-digitalna 
kompetenca. Njen vpliv se kaţe v tem, da prispeva znanja in spretnosti za iskanje, izbiro 
in uporabo informacij, za njihovo razumevanje ter uporabo pri govornem in pisnem 
izraţanju. V samem kurikulu je za podroĉje španskega jezika in knjiţevnosti moĉ opaziti, 
da predvideva uporabo elektronskih naprav pri pouku s ĉimer se razvija obravnavana 
kompetenca. Poleg tega s hitro rastoĉim številom vedno novih digitalnih medijev narašĉa 
tudi število moţnih naĉinov komunikacije, kar zahteva druţbeno in sodelovalno pisanje, 
to pa je razlog, da lahko uĉenje pisanja razumemo kot pravo komunikacijsko interakcijo 
(prav tam, str. 46). Medosebna in drţavljanska kompetenca se prav tako razvija tudi s 
pomoĉjo španskega jezika in knjiţevnosti, saj je za sobivanje z drugimi ljudmi, ter 
spoštovanje in razumevanje le-teh potrebna uporaba jezika kot osnove za komunikacijo. 
Nauĉiti se jezika je predvsem nauĉiti se sporazumevati z ostalimi, razumeti kar nam 
sporoĉajo in prevzeti lastno izraţanje kot osnovni naĉin odpiranja k drugim (prav tam, str. 
50). Pouk španskega jezika in knjiţevnosti ima na kulturno in umetniško kompetenco  
vpliv s tem, da je pravzaprav ţe sam jezik kulturni element in da branje, razumevanje in 
vrednotenje umetnostnih besedil prispevajo k razvijanju omenjene kompetence (prav tam, 
str. 52). Kompetenca uĉenje uĉenja je prav tako povezana s poukom španskega jezika in 
knjiţevnosti, in sicer tako, da dostop do znanja in njegova izgradnja poteka preko jezika 
in tako prispeva k uĉenju uĉenja. Jezik ljudem omogoĉa povezovanje in usvajanje novih 
informacij, ki jim skupaj s prejšnjim znanjem in osebnimi izkušnjami omogoĉa 
neprestano uĉenje. Poleg tega jezik olajšuje procese samoevalvacije in razvoja mišljenja 
in tako pripravlja ljudi na popravljanje lastnih napak in sporoĉanje svojih izkušenj, kar je 
kljuĉni element kompetence uĉenje uĉenja (prav tam, str. 54). Kot zadnji je opisan odnos 
med poukom španskega jezika in knjiţevnosti ter kompetenco avtonomije in osebne 
iniciative. Dostop do znanja in izgradnja le-tega pri posamezniku preko uporabe jezika je 
direktno povezano z obravnavano kompetenco. Jezik je namreĉ poleg orodja za 
komunikacijo tudi sredstvo predstavitve sveta, ki je center mišljenja in znanja in kot tak 
omogoĉa posamezniku komunikacijo s samim seboj, analiziranje problemov z drugimi ter 
ustvarjaje naĉrtov. Zaradi tega njegov razvoj in izboljšanje prispevata k organizaciji 
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mišljenja, k sporoĉanju obĉutij in ĉustev ter uravnavanju emocij kar olajšuje razvijanje 
kompetence povezane z avtonomijo in osebno iniciativo (prav tam, str. 57). 
 
Naslednji del kurikuluma je tisti, ki je za nas najbolj zanimiv, in sicer del, ki se nanaša na 
španski jezik in knjiţevnost. V uvodu je zapisano, da podroĉju jezika pripada vodilna 
vloga pri doseganju ciljev primarnega izobraţevanja, ĉeprav tudi pri vseh drugih 
predmetih uĉenci razvijajo jezikovno komunikacijo, saj za komunikacijo pri le-teh 
uporabljajo jezik. Lahko reĉemo, da ima pouĉevanje in uĉenje na podroĉju španskega 
jezika in knjiţevnosti  kot glavni cilj razviti jezikovne zmoţnosti: govoriti, poslušati, 
pogovarjati se, brati in pisati ter obenem skuša pribliţati branje in razumevanje literarnih 
besedil. Poudarjeno je, da je bila priprava kurikuluma oprta na Skupni evropski jezikovni 
okvir (Marco común europeo de referencia para lenguas: aprendizaje, enseñanza, 
evaluación), v katerem so med drugim opisane tudi razliĉne stopnje pri razvijanju 
jezikovne kompetence v doloĉenem jeziku. Celoten kurikulum za španski jezik in 
knjiţevnost je zgrajen okoli ene osi, in sicer okoli druţbene uporabe jezika v razliĉnih 
kontekstih: zasebni in javni, druţinski in šolski. Glede na to delitev razliĉnih kontekstov 
komunikacije so vsebine v kurikulumu organizirane v sklope, katerih namen je, da urejajo 
kompleksna jezikovna znanja, ki jih najdemo integrirana znotraj vsake situacije 
komuniciranja, in ki zahtevajo razliĉne strategije. A to nikakor ne pomeni, da mora uĉitelj 
med poukom tako strogo loĉevati vsebine, saj so le-te med seboj tesno povezane in jih je 
nesmiselno slepo loĉevati. Vsebinska sklopa (prvi, poimenovan Poslušati, govoriti in 
pogovarjati se; in drugi, Brati in pisati), ki se nanašata na jezikovne zmoţnosti, sta v 
kurikulumu loĉena z namenom, da bi bili jasno izraţeni aspekti vsakega izmed diskurzov, 
kljub temu, da se v velikem številu realnih interakcij kombinirajo eni z drugimi. Tretji 
vsebinski sklop se nanaša na knjiţevni pouk in vkljuĉuje branje in interpretacijo 
umetnostnih besedil, za kar so potrebne posebne kompetence. Branje, odkrivanje pisanja, 
prakticiranje retoriĉnih iger in poslušanje literarnih tekstov, vse to mora prispevati k 
razvoju literarne kompetence, ki je pravzaprav del sporazumevalne kompetence. V 
obdobju primarnega izobraţevanja je kurikulum usmerjen k spodbujanju prijetnih 
izkušenj z branjem in poustvarjanjem literarnih tekstov, kar je podlaga za kasnejše 
spoprijemanje z literaturo. Kot zadnji vsebinski sklop pa najdemo poglavje z naslovom 
"Poznavanje jezika", ki vkljuĉuje vsebine, povezane z jezikovno refleksijo (oziroma z 
jezikovnim razmišljanjem). Prav vsaka izmed aktivnosti tvorjenja pisnih ali ustnih besedil 
predvideva zavestno uporabo oblik, mehanizmov in verbalnih strategij, seveda na podlagi 
51 
 
sistematiĉne refleksije o tistih vidikih konteksta v katerih se tvori besedilo, in poleg 
ostalega tudi o slovniĉnih pravilih, obravnavanih v posameznem obdobju. Na koncu 
uvodnega dela je podano še opozorilo, da se mora kurikulum za primarno izobraţevanje 
nadaljevati tudi v obvezno sekundarno izobraţevanje, saj je kulturno opismenjevanje 
dolgotrajen proces (prav tam, str. 223-226). 
 
Sledi poglavje namenjeno opisu prispevka španskega jezika in knjiţevnosti k razvoju 
kljuĉnih kompetenc, a tega tukaj ne bomo opisovali, saj smo o tem govorili ţe zgoraj. 
Naslednje pomembno poglavje nosi naslov "Metodološke usmeritve" in je nekako 
enakovredno poglavju "Didaktiĉna priporoĉila" v uĉnem naĉrtu za slovenšĉino. V njem je 
nekaj nasvetov, kako uresniĉevati cilje predmeta in kako v pouk vkljuĉevati razvijanje 
ĉim veĉjega števila kljuĉnih kompetenc. Uĉiteljem to poglavje pomaga pri naĉrtovanju 
dejavnosti in jim nudi nasvete, kako uporabiti razliĉne uĉne metode in uĉne pripomoĉke 
za kar se da optimalen pouk (prav tam, str. 228-232).  
 
Sledi kratko poglavje o ciljih predmeta, v katerem je naštetih dvanajst ciljev, ki se 
nanašajo na celotno osnovnošolsko izobraţevanje pri predmetu španski jezik in 
knjiţevnost (veĉ v empiriĉnem delu). Daljše poglavje je namenjeno vsakemu 
posameznemu ciklu posebej in je po strukturi in organizaciji podobno poglavju o 
operativnih ciljih v uĉnem naĉrtu za slovenšĉino. Prav tako kot pri opisu uĉnega naĉrta za 
slovenšĉino, tudi na tem mestu ne bomo natanĉno opisovali ciljev, vsebin in kriterijev 
ocenjevanja ter bomo le orisali strukturo uĉnega naĉrta za španšĉino. Znotraj vsakega 
izmed treh ciklov je poglavje razdeljeno na podroĉje vsebin in podroĉje kriterijev 
ocenjevanja, pri ĉemer so vsebine razdeljene na štiri sklope, ki smo jih na kratko opisali 
ţe prej, na tem mestu pa jih bomo samo našteli: 1. Poslušati, govoriti in pogovarjati se, 2. 
Brati in pisati (le-ta se deli na dva dela, in sicer na Razumevanje pisanih besedil in na 
Ustvarjanje pisanih besedil), 3. Knjiţevni pouk, 4. Poznavanje jezika. Za podrobnim 
opisom vsebin sledi enajst razĉlenjenih kriterijev ocenjevanja, ki so enakovredni 
standardom znanja v slovenskem uĉnem naĉrtu, le da v španskem uĉnem naĉrtu kriteriji 
niso loĉeni za jezik in knjiţevnost (prav tam, str. 233-268). 
 
Ĉisto na koncu kurikuluma se v prilogi nahaja število ur, namenjeno vsakemu izmed 
uĉnih predmetov za vsak cikel posebej (prav tam, str. 343).   
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5   EMPIRIČNI DEL 
 
5.1   RAZISKOVALNI PROBLEM 
 
Namen diplomske naloge je spoznati, analizirati in ovrednotiti podobnosti in razlike dveh 
uĉnih naĉrtov v primarnem izobraţevanju v Sloveniji in Asturiji, in sicer uĉnih naĉrtov za 
pouk maternih jezikov.  
 
Ugotoviti ţelimo, na kakšnem kurikularnem konceptu temeljita uĉna naĉrta in kako sta 
umešĉena v program osnovnega oziroma primarnega izobraţevanja. Poleg tega nas bo  
zanimalo tudi, kako koncipirata in razĉlenjujeta uĉne cilje ter kakšna je vloga uĉnih 
vsebin v vsakem izmed primerjanih uĉnih naĉrtov. Zanimalo nas bo tudi podroĉje 
knjiţevnosti, in sicer, ali se jezik in knjiţevnost pouĉujeta integrirano ali ne, ter kakšna je 
zastopanost tujih literarnih avtorjev pri knjiţevnosti. Nadalje bomo, glede na to, da v obeh 
uĉnih naĉrtih najdemo didaktiĉna priporoĉila ugotavljali, kakšno mesto in vlogo imajo. 
Ustavili se bomo tudi pri primerjavi vloge preverjanja in ocenjevanja znanja. Na koncu 
bomo raziskali kakšna je vloga šole in uĉitelja pri kurikularnem naĉrtovanju v Sloveniji in 
Kneţevini Asturiji. 
 
Naj še poudarimo, da smo zaradi ustreznosti primerjave iz slovenskega uĉnega naĉrta 
izloĉili tretjo triado, saj špansko primarno izobraţevanje traja le šest razredov, slovensko 
pa devet in bi bilo zato metodološko nekorektno, ĉe bi za primerjavo vzeli celoten 
slovenski uĉni naĉrt za slovenšĉino.  
 
V nadaljevanju bomo primerjali in analizirali naslednje sestavine uĉnih naĉrtov:  uĉne 
cilje, uĉne vsebine, standarde znanja, didaktiĉna priporoĉila ter vlogo preverjanja in  
ocenjevanja. Poleg tega bomo na podlagi analiziranega primerjali tudi vlogo šole in 
uĉitelja pri kurikularnem naĉrtovanju v obeh drţavah. 
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5.2   RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
 
Iskali bomo odgovore na naslednja vprašanja: 
 
V1: Kako sta uĉna naĉrta umešĉena v program osnovnega oziroma primarnega 
izobraţevanja? 
 
V2: Kakšna tradicija kurikularnega naĉrtovanja je v ozadju pri obeh uĉnih naĉrtih? 
 
V3: Kako uĉna naĉrta koncipirata in razĉlenjujeta uĉne cilje?  
 
V4: Kakšna je vloga uĉnih vsebin v slovenskem in asturijskem uĉnem naĉrtu? 
 
V5: Kako se pouĉujeta jezik in knjiţevnost – integrirano ali loĉeno? 
 
V6: Ali se pri knjiţevnosti uporablja delo z besedilom in ali se pouk knjiţevnosti loĉuje 
na literarna obdobja? 
 
V7: Kakšna je zastopanost tujih literarnih avtorjev pri knjiţevnosti v obeh uĉnih naĉrtih? 
 
V8: Kako so strukturirani standardi znanja in kakšna je njihova funkcija? 
 
V9: Kako je v obeh uĉnih naĉrtih opredeljena vloga preverjanja in ocenjevanja? 
 
V10: Kakšno mesto in vlogo imajo didaktiĉna priporoĉila v obeh uĉnih naĉrtih? 
 
V11: Kakšna je vloga šole in uĉitelja pri kurikularnem naĉrtovanju v Sloveniji in 
Kneţevini Asturiji? Kakšna je njihova avtonomija pri odloĉanju o vsebinah kurikuluma, 
pri izbiri metod pouĉevanja in pri ocenjevanju uĉencev? 
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5.3 OPREDELITEV RAZISKOVALNE METODE IN UTEMELJITEV IZBIRE 
DRŢAV 
 
Zaradi narave naših raziskovalnih vprašanj smo se odloĉili, da bomo izvedli primerjalno 
raziskavo. Uporabili smo primerjalno empiriĉno študijo, ki je po Broadfoot (Skubic 
Ermenc 2014, str. 36-37) zasnovana kot primerjava med veĉ okolji (v našem primeru 
drţavami). Za omenjene primerjalne empiriĉne študije je znaĉilno, da imajo izdelano 
koherentno metodološko zasnovo, pojasnjeno teoretsko ozadje in da teţijo k osvetlitvi 
konstant v kontekstu. Pri samem raziskovalnem postopku smo sledili Beredayu (Skubic 
Ermenc 2014, str. 27): raziskovalni pojav smo skušali sistematiĉno opisati za vse enote 
primerjave in jih umestiti v širši kontekst. Opise smo interpretirali, ugotavljali podobnosti 
in razlike ter na koncu oblikovali zakljuĉne teze. 
 
Pri izbiri drţav za primerjavo smo se osredotoĉili predvsem na to, da smo našli dve drţavi, 
katerih uĉni naĉrti so si med seboj dovolj razliĉni, da smo lahko prišli do za raziskavo 
zanimivih in pomembnih ugotovitev na podlagi razlik (in tudi nekaterih podobnosti). 
Analizirali in primerjali smo razliĉne elemente uĉnih naĉrtov, ki smo jih našteli zgoraj, 
temu je sledila interpretacija naših ugotovitev, na koncu pa smo oblikovali in zapisali 
najpomembnejše zakljuĉne teze. 
 
Pri primerjavi smo kot glavna primarna vira uporabili oba uĉna naĉrta (Curr ículo de 
educación primaria 2007 in Uĉni naĉrt za slovenšĉino 2011). Poleg tega pa smo si pri 
analiziranju vloge šole in uĉitelja pri kurikularnem naĉrtovanju pomagali z dokumentom 
Educación inclusiva (za podatke o Asturiji) in s publikacijo Ravni avtonomije in 
odgovornosti uĉiteljev v Evropi (2008). Pri celotni primerjavi smo si pomagali tudi z 
zakoni in pravilniki, ki urejajo podroĉje izobraţevanja v Sloveniji in Španiji. 
 
Za primerjavo osnovne strukture uĉnih naĉrtov smo zaradi laţje predstavljivosti naredili 
tabelo, v kateri so sistematiĉno zapisani elementi primerjave, ki nas zanimajo. Elemente 
primerjave smo povzeli po Ivanuš Grmekovi (2006, str. 180) in jih sestavili v omenjeno 
tabelo. Le-ta bo uporabljena zgolj za grobo primerjavo uĉnih naĉrtov saj bo kasneje 
sledila poglobljena analiza. V levem stolpcu se nahajajo elementi, ki so jedro primerja ve, 
v sosednjem stolpcu pa so navedeni specifiĉni vidiki posameznih elementov, ki jih bomo 
primerjali. Nato sledita dva stolpca, in sicer, eden za Slovenijo in drugi za Kneţevino 
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Asturijo, in v le-teh smo naredili kljukico na tistih mestih, ki predstavljajo tisto znaĉilnost 
primerjanih elementov, ki so znaĉilni za posamezno drţavo (oz. avtonomno pokrajino). 
Elementi, ki jih bomo s pomoĉjo tabele primerjali so naslednji: uĉni cilji (ali so v uĉnem 
naĉrtu zapisani samo splošni ali tudi natanĉni cilji); vsebina (ali je zapisana okvirno ali 
natanĉno ter ali je razporejena po letnikih ali po obdobjih); didaktiĉna priporoĉila (ali so 
zapisana ali ne in v primeru da so zapisana, ali so zapisana loĉeno po obdobjih); standardi 
znanja oz. priĉakovani doseţki (ali so zapisani ali ne in ĉe so zapisani, ali so loĉeni po 
obdobjih in loĉeni glede na jezik in knjiţevnost); ter na koncu še preverjanje in 
ocenjevanje znanja (ali sta opredeljena v uĉnih naĉrtih ali ne). 
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6   REZULTATI  
 
6.1   PRIMERJAVA OSNOVNE STRUKTURE UČNIH NAČRTOV 
 
Za zaĉetek bomo primerjali osnovno strukturo uĉnih naĉrtov za španšĉino in za 
slovenšĉino. Pri tem se bomo opirali na v prejšnjem poglavju opisano tabelo.  
 
 
SLOVENIJA 
ASTURIJA 
(ŠPA) 
Status uĉnega naĉrta 
Del dokumenta 
 
✓ 
Samostojno ✓ 
 
ELEMENTI, KI JIH UČNI NAČRT OBSEGA 
Kako so zapisani 
učni cilji? 
Splošni cilji ✓ ✓ 
Natanĉni cilji ✓ ✓ 
Kako je zapisana 
vsebina? 
Okvirno ✓ ✓ 
Natanĉno 
  
Kako so razporejene 
vsebine? 
Po letnikih ✓  
Po obdobjih ✓ ✓ 
Ali so zapisana 
didaktična 
priporočila? 
Da ✓ ✓ 
Ne 
  
Kako so zapisana 
didaktična 
priporočila? 
Loĉeno po 
obdobjih 
Da ✓  
Ne 
 
✓ 
Ali so zapisani 
standardi 
znanja/pričakovani 
doseţki? 
Da ✓  
Ne 
 ✓ 
Kako so zapisani 
standardi 
znanja/pričakovani 
rezultati? 
Loĉeno po 
obdobjih 
Da ✓ 
 
Ne 
 
Loĉeno 
jezik/knjiţevnost 
Da ✓ 
Ne 
 
Ali je v UN 
opredeljeno 
preverjanje in 
ocenjevanje znanja  
Da 
  
Ne ✓  ✓  
Tabela 1: Primerjava uĉnih naĉrtov za slovenšĉino in španšĉino 
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6.1.1 Status učnih načrtov 
 
Ţe ob prvem grobem pregledu uĉnih naĉrtov lahko ugotovimo, da je prva razlika med 
njima njun status, saj je uĉni naĉrt za slovenšĉino samostojen dokument, uĉni naĉrt za 
španšĉino pa je del celotnega kurikuluma za primarno stopnjo izobraţevanja. Prav zaradi 
dejstva, da je uĉni naĉrt za španšĉino sestavni del skupnega osnovnošolskega kurikuluma, 
ima na zaĉetku skupni del, ki velja za vse posamezne uĉne predmete. Med ta splošni del 
tako spada precej obseţno poglavje o Dekretu, ki doloĉa znaĉilnosti osnovnošolskega 
kurikuluma v Kneţevini Asturiji, ĉemur sledi prav tako obseţno poglavje o kljuĉnih 
kompetencah (iz ĉesar je razvidno, da dajejo velik poudarek razvoju kljuĉnih kompetenc). 
Šele za omenjenimi obširnimi skupnimi poglavji so na vrsti uĉni naĉrti za vsak predmet 
posebej. Drugaĉe je v Sloveniji, kjer ima vsak predmet svoj samostojen uĉni naĉrt, brez 
opisovanja zakonske podlage in kljuĉnih kompetenc. Deloma lahko uvodni del španskega 
osnovnošolskega kurikula primerjamo s cilji osnovnošolskega izobraţevanja v Sloveniji, 
kjer jih najdemo zapisane v krovnem Zakonu o organizaciji in financiranju izobraţevanja 
v Republiki Sloveniji (ZOFVI 2012) in v Zakonu o osnovni šoli (Zakon o osnovni šoli 
2006).  
 
6.1.2 Odnos do ključnih kompetenc 
 
Zelo oĉitna razlika med uĉnim naĉrtoma, ki jo je moĉ ţe na prvi pogled opaziti, je da oba 
uĉna naĉrta izraţata zelo drugaĉen odnos do kljuĉnih kompetenc. Opisali smo ţe, kako 
pomembno, celo osrednjo vlogo imajo kljuĉne kompetence v španskem kurikulu. V 
slovenskem imajo precej bolj obrobno vlogo. Obrobno vlogo kljuĉnih kompetenc v 
slovenskem uĉnem naĉrtu lahko pojasnimo z zelo kritiĉnim odnosom do kljuĉnih 
kompetenc, ki ga v svojih prispevkih izraţajo avtorji (ki smo jih navajali v teoretiĉnem 
delu), pa tudi v Beli knjigi iz leta 2011 (Bela knjiga o vzgoji in izobraţevanju v Republiki 
Sloveniji 2011). Njeni avtorji zapišejo, da ima kompetenca vsaj dva pomena: prviĉ 
kompetenca pomeni znanje in vešĉino skupaj, drugiĉ pa pomeni zmoţnost, da nekaj 
naredimo v skladu z doloĉenimi v naprej znanimi standardi. Prav zaradi takšnih 
opredelitev so kompetence »smiselno vzpostavljene na podroĉju poklicnega 
izobraţevanja« in ne na podroĉju osnovnošolskega splošnega izobraţevanja (prav tam, str. 
22). Avtorji opozarjajo, da se z uporabo pojma kompetenc v šoli izgublja koncept znanja, 
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ki je še kako pomemben in da je »nereflektirana uporaba pojma kompetenc sporna« (prav 
tam, str. 23). Iz tega razloga se zavzemajo za to, da »bi šolski sistem kot celota lahko 
zagotavljal široko zasnovano in kakovostno splošno izobrazbo, mora v vzgojno-
izobraţevalnem sistemu kot kljuĉni pojem ostati pojem znanja« (prav tam, str. 23).  
 
6.1.3 Strategija načrtovanja kurikula 
 
Oba uĉna naĉrta sta zapisana precej natanĉno, pri ĉemer slovenski temelji na uĉnih ciljih, 
katerim je namenjeno najveĉ prostora, španski pa nasprotno na vsebinah (vsaj tako je 
videti na prvi pogled). Na osnovi sestave slovenskega uĉnega naĉrta, katerega glavna 
sestavina so operativni uĉni cilji lahko sklepamo, da izhaja iz uĉno-ciljne tradicije 
kurikularnega naĉrtovanja. Cilji so doloĉeni zelo natanĉno, vendar ne v obliki ţelenih 
vedenjskih vzorcev uĉencev, temveĉ tako, da kaţejo na moţnost preverjanja, ali so jih 
uĉenci usvojili. V uĉnem naĉrtu so zapisani tudi primeri vsebin. Prav zaradi tega je 
mogoĉe sklepati, da je uĉno-ciljni pristop v manjši meri dopolnjen z uĉno-snovnim. Kot 
primer takšnih uĉnih vsebin naj navedemo naslednja izseka s podroĉja jezika v drugem 
ciklu: »Vrste besedil za tvorjenje: /…/: - besedilo tiste vrste, ki so jo pred tem ţe 
sprejemali, tj. opis osebe/ţivali, opis poklica, opis ţivljenja vrstnikov/drugih oseb « (UN 
za slovenšĉino, str. 31); »Vrste seznamov: cenik, jedilni list, telefonski imenik, vozni red, 
TV-spored, vremenska napoved ipd« (prav tam, str. 31). Naĉrti vsebujejo tudi pojme 
oziroma izraze, ki jih morajo uĉenci poznati, razumeti in uporabljati (npr. kaj je to 
materni jezik, velika in mala zaĉetnica, pravljica, igralec itd.).  
 
Asturski uĉni naĉrt na prvi pogled najde svojo osnovo v uĉno-snovnem pristopu, saj je 
moţno iz naslova poglavja sklepati, da temelji na uĉnih vsebinah, operativnih ciljev pa, ĉe 
prav tako izhajamo iz naslovov poglavij, sploh nima doloĉenih. Sklepamo lahko, da se 
operativni cilji nahajajo v uĉnih naĉrtih posameznih šol, ali pa še boljše, v uĉnih 
pripravah uĉiteljev. Ĉe bi se operativni uĉni cilji resniĉno nahaja li šele v uĉiteljevi 
pripravi, saj so, kot pravi Schulz (v Strmĉnik 2001, str. 218-220), potem uĉitelji manj 
omejeni in bolj svobodni pri naĉrtovanju pouka, je to znak veĉje uĉiteljeve avtonomije na 
tem podroĉju. Kot smo omenili zgoraj, nas lahko naslov poglavja "Contenidos" (kar v 
prevodu pomeni "Vsebine") zavede, saj iz analize omenjenih vsebin lahko ugotovimo, da 
gre pravzaprav za operativne uĉne cilje. Naj navedemo nekaj primerov vsebin/ciljev iz 
prvega cikla: ustno izraţanje misli, ţelja ali ĉustev, povezanih s šolskimi, druţinskimi ali 
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druţbenimi dogodki6; uporaba nediskriminatornega jezika in jezika, ki spoštuje razlike 7; 
dramatizacija literarnih dogodkov in besedil, poznavanje najenostavnejših slovniĉnih 
pravil8. Na takšen naĉin so podani tudi ostali operativni cilji v asturskem uĉnem naĉrtu, 
zato lahko ugotovimo, da gre vendarle za kurikularni pristop, ki je bliţje uĉno-ciljnemu, 
ĉeprav je v sami formulaciji ciljev ne izpeljejo povsem..  
 
6.1.4 Elementi učnih načrtov 
 
Naslednji sklop se nanaša na elemente, ki jih uĉna naĉrta vkljuĉujeta. Pri opredelitvi 
ciljev je moĉ opaziti, da so v slovenskem uĉnem naĉrtu navedeni tako splošni kot 
operativni uĉni cilji, v španskem uĉnem naĉrtu zapisani splošni uĉni cilji predmeta, 
konkretne cilje pa je  mogoĉe prepoznati v poglavju z naslovom Vsebine, kjer so tudi 
natanĉneje razĉlenjeni. Slovenski uĉni naĉrt vsebinam posveĉa manj pozornosti, njihovo 
izbiro prepušĉa avtonomni strokovni presoji uĉiteljev. Razlika med uĉnima naĉrtoma je 
tudi ta, da so v slovenskem cilji razĉlenjeni tako po izobraţevalnih obdobjih kot po 
posameznih razredih, v španskem pa le po izobraţevalnih obdobjih.  
 
Oba uĉna naĉrta vsebujeta tudi didaktiĉna priporoĉila namenjena uĉiteljem, s tem da 
imajo v španskem uĉnem naĉrtu drugaĉno poimenovanje, in sicer se imenujejo 
"metodološke usmeritve" (Orientaciones metodológicas). Razlika ni samo v 
poimenovanju, temveĉ tudi v tem, da so v slovenskem uĉnem naĉrtu priporoĉila zapisana 
loĉeno po obdobjih, v španskem pa so za vsa obdobja skupaj.  
 
Oba uĉna naĉrta vsebujeta tudi standarde znanja, razlika je zopet v poimenovanju le-teh. 
V španskem uĉnem naĉrtu se imenujejo "kriteriji ocenjevanja" (Criterios de evaluación), 
ki so v zasnovi in po vsebini primerljivi s slovenskimi standardi znanja9. V slovenskem 
uĉnem naĉrtu so standardi znanja loĉeni po obdobjih in znotraj obdobij še na jezik in 
knjiţevnost, v španskem pa so kriteriji ocenjevanja zapisani skupaj za podroĉje jezika in 
knjiţevnosti in se nahajajo na koncu vsakega vzgo jno-izobraţevalnega obdobja, takoj za 
vsebinami. Slovenski uĉni naĉrt vsebuje tudi smernice za preverjanje in ocenjevanje 
                                                                 
6
 Expresión oral de pensamientos, deseos o sentimientos relacionados con situaciones del entorno social, 
familiar o social (UN za španšĉino, str. 234). 
7
 Uso de un lenguaje no discriminatorio y respetuoso con las difernecias  (UN za španšĉino, str. 234). 
8
 Conocimiento de las normas ortográficas más sencillas  (prav tam, str. 237). 
9
 V poglavju 6.3 si lahko pogledate ponazoritev s primeri, ki dokazuje, da so asturski kriteriji ocenjevanja 
primerljivi s slovenskimi standardi znanja. 
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znanja (temu je posveĉena ena stran uĉnega naĉrta). Uĉitelj te smernice uporablja skladno 
z zavezujoĉim Pravilnikom o preverjanju in ocenjevanju znanja (2013), ki doloĉa naĉine 
in sistem preverjanja in ocenjevanja, doloĉa lestvico ocen in vlogo standardov znanja. V 
Španiji preverjanje in ocenjevanje doloĉa kar Uradni list drţave (Boletín oficial de 
Estado), ki v Kraljevem odloku 126/2014 (Real Decreto 126/2014) v 12. ĉlenu doloĉa in 
opredeljuje preverjanje in ocenjevanje znanja v španskih osnovnih šolah. 
 
6.2   PRIMERJAVA UČNIH CILJEV IN VSEBIN 
 
Tako v španskem kot v slovenskem uĉnem naĉrtu lahko zasledimo uĉne cilje, ki imajo v 
vsakem izmed njiju drugaĉno zasnovo in pomembnost. V slovenskem se tako najprej 
sreĉamo s splošnimi cilji, ki jim v naslednjem poglavju sledijo natanĉno razdelani in 
opredeljeni operativni uĉni cilji s pripadajoĉimi vsebinami. V španskem najdemo dvanajst 
splošnih ciljev, ki so razĉlenjeni v poglavju o vsebinah, kjer so doloĉeni za vsako vzgojno 
izobraţevalno obdobje posebej in razdeljeno na posamezne vsebinsko razdeljene sklope. 
V nadaljevanju bomo najprej pod drobnogled vzeli splošne cilje in analizirali podobnosti 
oziroma razlike med slovenskimi in španskimi, nato pa bomo primerjali slovenske 
operativne uĉne cilje in vsebine z asturskimi vsebinami/operativnimi cilji.  
 
6.2.1   Primerjava splošnih učnih ciljev 
 
Za primerjavo splošnih ciljev smo zaradi laţje preglednosti naredili primerjalno 
preglednico, v kateri smo predstavili cilje obeh uĉnih naĉrtov in sicer tako, da smo 
poiskali primerljive splošne cilje obeh naĉrtov, številke pred posameznimi cilji pa 
ustrezajo zaporedju ciljev v vsakem izmed naĉrtov. Cilji Asturijskega uĉnega naĉrta so v 
preglednici prevedeni, v izvirniku pa so priloţeni v prilogi.   
 
 
SLOVENSKI UĈNI NAĈRT ASTURIJSKI UĈNI NAĈRT 
1. Učenci si oblikujejo pozitivno čustveno in 
razumsko razmerje do slovenskega jezika ter 
se zavedajo pomembne vloge materinščine in 
slovenščine v svojem osebnem in druţbenem 
ţivljenju. Tako si oblikujejo jezikovno, 
3. Uporabljati jezik za komunikacijo in za 
primerno izraţanje v druţbenih in kulturnih 
dejavnostih, z zavzemanjem spoštljivega in 
sodelovalnega odnosa; za zavedanje svojih 
občutkov in idej; za nadzor svojega vedenja 
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narodno in drţavljansko zavest, ob tem pa 
tudi spoštovanje in strpnost do drugih 
jezikov in narodov ter si krepijo medkulturno 
in socialno zmoţnost. 
ter za razvoj občutljivosti, ustvarjalnosti in 
estetike pri uporabi jezika. 
11. Ceniti večjezičnost Španije in Asturije ter 
spoštovanje le-te kot znaka kulturnega 
bogastva. 
12. Razmišljati o različnih druţbenih 
uporabah jezikov, da bi preprečili jezikovne 
stereotipe, ki vključujejo diskriminatorne, 
rasistične, seksistične in ksenofobne 
predsodke. 
2. Učenci razvijajo sporazumevalno 
zmoţnost v slovenskem (knjiţnem) jeziku, 
torej zmoţnost kritičnega sprejemanja in 
tvorjenja besedil raznih vrst. 
6. Učinkovita uporaba jezika med šolskimi 
dejavnostmi, tako pri iskanju, pridobivanju in 
predelavi informacij, kot pri pisanju besedil. 
2a. Razmišljujoče in kritično sprejemajo 
raznovrstna neumetnostna besedila, 
objavljena v raznih medijih – iz njih 
pridobivajo stvarno/enciklopedično znanje, 
tega pa uporabljajo v vsakdanjem ţivljenju 
ali ga samostojno širijo z uporabo raznih 
priročnikov (tudi spleta); usvajajo in urijo 
razne strategije in učne pristope za 
učinkovito pridobivanje informacij iz 
govorjenih in zapisanih neumetnostnih 
besedil ter s tem razvijajo svojo zmoţnost 
učenja učenja. Besedila tudi vrednotijo in 
utemeljujejo svoje mnenje; v propagandnih 
besedilih prepoznavajo propagandne prvine 
ter si oblikujejo kritično stališče do njih. 
5. Uporabljati medije in IKT za pridobivanje, 
interpretiranje in vrednotenje različnih 
informacij in mnenj, in kot sredstvo 
izboljšanja učenja in socialnih veščin. 
6. Učinkovita uporaba jezika med šolskimi 
dejavnostmi, tako pri iskanju, pridobivanju in 
predelavi informacij, kot pri pisanju besedil. 
2b. Razmišljujoče in kritično sprejemajo 
umetnostna/knjiţevna besedila slovenskih in 
drugih avtorjev. Branje prepoznavajo kot 
uţitek, prijetno doţivetje in intelektualni 
izziv. Stopajo v dialog s knjiţevnim 
besedilom in v dialog o knjiţevnem besedilu. 
Branje jim daje priloţnost za oblikovanje 
7. Tekoče brati s pravilnim naglaševanjem 
besed, razumeti različne vrste besedil, 
prilagojene starosti ter uporabljati branje kot 
instrument za širjenje besednega zaklada, 
popravljanje črkovanja in pridobivanje 
temeljnih struktur jezika.  
8. Uporabljati branje kot vir uţitka in osebne 
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osebne in narodne identitete, širjenje obzorja 
ter spoznavanje svoje kulture in kulture 
drugih v evropskem kulturnem prostoru in 
širše. S spoznavanjem druge kulture in 
skupnih kulturnih vrednot gradijo strpen 
odnos do drugih in drugačnih. Tako 
razvijajo svojo socialno, kulturno in 
medkulturno zmoţnost. 
obogatitve, kot način odkrivanja drugih 
resničnosti in kultur ter kot način 
pribliţevanja pomembnim delom literarne 
tradicije za razvoj bralnih navad. 
2c. Razvijajo pripravljenost za pogovarjanje 
in dopisovanje ter govorno nastopanje in 
pisanje; tako izraţajo svoje znanje, misli, 
stališča, hotenje, čustva in izkušnje, se 
pogajajo ter miroljubno rešujejo vprašanja v 
različnih ţivljenjskih poloţajih, tvorijo 
praktičnosporazumevalna, uradovalna in 
strokovna besedila (tudi o knjiţevnosti) in 
(po)ustvarjalna besedila. Tako razvijajo 
svojo socialno, kulturno in estetsko 
zmoţnost. Razvijanje zmoţnosti tvorjenja 
besedil ter usvajanje in urjenje strategij in 
načel za tvorjenje razumljivih, ustreznih, 
učinkovitih in pravilnih besedil spodbuja 
razvijanje zmoţnosti učenja učenja.  
1. Razumeti in primerno se ustno in pisno 
izraţati v različnih druţbenih in kulturnih 
kontekstih. 
2. Izkoristiti znanje jezika in poznavanje 
slovničnih pravil, ter širiti besedni zaklad za 
primerno, dosledno in pravilno pisanje in 
govorjenje ter za razumevanje ustnih in 
pisnih besedil.  
3. Uporabljati jezik za komunikacijo in za 
primerno izraţanje v druţbenih in kulturnih 
dejavnostih, z zavzemanjem spoštljivega in 
sodelovalnega odnosa; za zavedanje svojih 
občutkov in idej; za nadzor svojega vedenja 
ter za razvoj občutljivosti, ustvarjalnosti in 
estetike pri uporabi jezika. 
4. V situacijah povezanih s šolo in njeno 
dejavnostjo uporabljati različne vrste pisanja 
s katerimi pride do komunikacije z javnimi in 
zasebnimi institucijami.  
2d. Motivirani so za vse štiri 
sporazumevalne dejavnosti; zavedajo se, da 
jim te omogočajo spoznavanje sebe in sveta 
ter zadovoljevanje temeljih čustvenih in 
druţbenih potreb. Ob izkušnjah s temi 
dejavnostmi spoznavajo, da njihovo 
obvladovanje povečuje zmoţnost delovanja v 
druţbenem okolju ter spoznavanja in 
izraţanja predmetnega, duhovnega in 
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domišljijskega sveta. Tako se razvija njihova 
socialna, druţbena in medkulturna zmoţnost.  
2e. Pri razvijanju sporazumevalne zmoţnosti 
ob dejavnem stiku z neumetnostnimi in 
umetnostnimi besedili z uporabo digitalne 
tehnologije varno, ustvarjalno in kritično 
pridobivajo ter uporabljajo 
podatke/informacije. Ozaveščajo in 
presojajo moţnost uporabe in zlorabe 
digitalne tehnologije oziroma pridobljenih 
informacij – ob tem razvijajo svojo digitalno 
zmoţnost. 
5. Uporabljati druţbene medije in IKT za 
pridobivanje, interpretiranje in vrednotenje 
različnih informacij in mnenj, ter kot orodje 
za izboljšanje učenja in socialnih veščin.   
3. Učenci ohranjajo in razvijajo pozitivni 
odnos do branja neumetnostnih in 
umetnostnih besedil stik z besedili je zanje 
potreba in vrednota, zato tudi v prostem času 
berejo/poslušajo besedila (objavljena v 
raznih medijih), obiskujejo knjiţnico, filmske 
in gledališke predstave, literarne prireditve 
ipd.  
8. Uporabljati branje kot vir uţitka in osebne 
obogatitve, kot način odkrivanja drugih 
resničnosti in kultur ter kot način 
pribliţevanja pomembnim delom literarne 
tradicije za razvoj bralnih navad. 
4. Učenci razvijajo tako imenovane sestavine 
sporazumevalne zmoţnosti, torej stvarno 
/enciklopedično znanje, jezikovno zmoţnost 
(poimenovalno, skladenjsko, pravorečno in 
pravopisno), slogovno zmoţnost, zmoţnost 
nebesednega sporazumevanja in 
metajezikovno zmoţnost. 
2. Izkoristiti znanje jezika in poznavanje 
slovničnih pravil, ter širiti besedni zaklad za 
primerno, dosledno in pravilno pisanje in 
govorjenje ter za razumevanje ustnih in 
pisnih besedil.  
3. Uporabljati jezik za komunikacijo in za 
primerno izraţanje v druţbenih in kulturnih 
dejavnostih, z zavzemanjem spoštljivega in 
sodelovalnega odnosa; za zavedanje svojih 
občutkov in idej; za nadzor svojega vedenja 
ter za razvoj občutljivosti, ustvarjalnosti in 
estetike pri uporabi jezika. 
9. Napredno razmišljati o rabi jezika z 
vzpostavljanjem razmerja med formalnimi 
vidiki in konteksti in komunikacijskimi 
namerami, katerim pripadajo, za izboljšanje 
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osebne rabe jezika.   
5. Učenci ob sprejemanju 
umetnostnih/knjiţevnih besedil razvijajo 
sporazumevalno zmoţnost in tudi 
pridobivajo knjiţevno znanje. Umeščanje 
besedil v časovni in kulturni kontekst ter 
pridobivanje literarnoteoretskega znanja jim 
omogočata globlje doţivljanje, razumevanje 
in vrednotenje umetnostnih besedil. 
Literarnoestetsko doţivetje, podprto z 
literarnovednim znanjem, omogoča 
poglobljeno spoznavanje besedilne umetnosti 
in estetskih izraznih moţnosti, povečuje 
uţitek ob branju in pripomore k razvijanju 
pozitivnega odnosa do besedne umetnosti 
(branja), ustvarjalnosti in (samo)izraţanja v 
raznih medijih. 
10. Razumeti knjiţevna besedila različnih 
zvrsti, primernih glede tematike in zahtevnosti 
ter začeti s spoznavanjem specifičnih 
dogovorov glede knjiţevnega jezika.  
Tabela 2: Primerjava splošnih ciljev uĉnih naĉrtov za slovenšĉino in španšĉino 
 
Iz zgornje tabele je razvidno, da so splošni cilji v obeh uĉnih naĉrtih kar precej primerljivi, 
saj v obeh najdemo (sicer z razliĉnimi besedami izraţeno): poudarjanje narodne zavesti in 
uporabo jezika v druţbenem ţivljenju; razvoj sporazumevalne zmoţnosti in zmoţnost 
tvorjenja besedil; vrednotenje in pridobivanje informacij iz medijev in uporaba 
informacijsko-komunikacijske tehnologije; branje umetnostnih besedil ter priznavanje 
branja kot uţitka, kot vir osebnega bogatenja, spoznavanja drugih kultur in tradicij (glede 
spoznavanja drugih kultur in tradicij je potrebno poudariti, da se to nanaša predvsem na 
slovenski uĉni naĉrt, saj v španskem omenjajo le Asturijo in Španijo, zgolj na enem mestu 
omenijo tudi branje kot naĉin odkrivanja drugih resniĉnosti in kultur) in širjenja 
besednega zaklada; ter razvijanje sestavin sporazumevalne zmoţnosti, poznavanje jezika 
in jezikovnih pravil, kar prispeva k uspešni in primerni komunikaciji. A kljub veliki 
podobnosti lahko opazimo pomembno razliko med splošnimi cilji uĉnih naĉrtov. 
Slovenski uĉni naĉrt namreĉ poudarja predvsem refleksivnost in kritiĉnost, asturski pa na 
drugi strani daje poudarek predvsem uporabnim vešĉinam. 
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Kljub  temu, da smo v teoretiĉnem delu zapisali, da Strmĉnik pravi, da splošni cilji 
vsebujejo tako vzgojno kot izobraţevalno komponento in da po navadi prevlada vzgojna 
komponenta (Strmĉnik 1996, str. 316), lahko pri primerjanih uĉnih naĉrtih ugotovimo, da 
prevladuje izobraţevalna komponenta nad vzgojno. Med slovenskimi smotri lahko kot 
izobraţevalno usmerjene najdemo smotre pod številkami 2, 2a, 2c, 2e, 4 in 5, ter kot 
vzgojno usmerjene tiste pod številkami 1, 2b, 2d in 3. Med španskimi pa kot 
izobraţevalne najdemo smotre pod številkami 1, 2, 4, 6, 7, 8, 9 in 10 ter kot vzgojne tiste 
s številkami 3, 11, 12, 8 in 3. Kot lahko vidimo je resniĉno veĉ takšnih smotrov, ki so bolj 
usmerjeni v izobraţevanje kot v vzgojo, kar je v nasprotju s teorijo in priporoĉili. Menimo, 
da za tem stoji predvsem teţnja po naravnanosti pouka materinega jezika k pragmatiĉnim 
ciljem (razvoju komunikacijskim zmoţnosti). Ţivimo namreĉ v druţbi znanja, kjer ima 
znanje zlasti trţno vrednost in izgublja vrednost samo po sebi.  
 
Ugotovili smo tudi, da se med smotri obeh uĉnih naĉrtov velikokrat pojavlja branje kot 
pomemben element pouka. Branje se poudarja kot »uţitek, prijetno doţivetje in 
intelektualni izziv« (Uĉni naĉrt za slovenšĉino 2011, str. 6), kot vir uţitka in osebne 
obogatitve, kot naĉin odkrivanja drugih resniĉnosti in kultur (Uĉni naĉrt za španšĉino 
2007), iz ĉesar lahko sklepamo, da se tako v Sloveniji kot v Kneţevini Asturiji daje velik 
poudarek na branje ţe od samega zaĉetka šolanja in da se uĉence motivira k branju in k 
uţivanju v branju. Le-to je namreĉ osnova za vsakršno nadaljnje uĉenje, zato se ga 
spodbuja ne samo v šoli paĉ pa tudi doma (z domaĉimi branji – tako v Sloveniji kot v 
Asturiji, ter z bralno znaĉko v Sloveniji).    
 
Tako Slovenija kot Asturija moĉno spodbujata komunikacijo pri jezikovnem in 
knjiţevnem pouku, preko katere med drugim razvijajo zmoţnosti za izraţanje svojih idej, 
za vzpostavljanje odnosov z ostalimi, ter za usvajanje novih pojmov in slovniĉnih struktur. 
Kot primer lahko navedemo naslednja izseka ciljev: uporabljati jezik za komunikacijo in 
za primerno izraţanje v druţbenih in kulturnih dejavnostih (Uĉni naĉrt za španšĉino 2007) 
ter »razvijajo pripravljenost za pogovarjanje in dopisovanje ter govorno nastopanje in 
pisanje« (Uĉni naĉrt za slovenšĉino 2011, str. 6). Osnovo takšnega poudarjanja 
komunikacije pri uĉenju lahko najdemo v komunikacijskem pristopu k pouĉevanja, saj je 
iz primerjanih ciljev moĉ opaziti, da se pouk ne osredotoĉa samo na uĉenje jezikovnih 
struktur, paĉ pa tudi na komunikacijsko sposobnost uĉencev, kar je temelja znaĉilnost 
omenjenega komunikacijskega pristopa. 
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6.2.2   Primerjava operativnih učnih ciljev in vsebin 
 
O formulaciji in mestu operativnih uĉnih ciljev smo ţe govorili. V nadaljevanju pa bomo 
svoje ugotovitve dopolnili s primeri, ki kaţejo na podobnosti med uĉnima naĉrtoma. Med 
slovenskimi cilji v prvem vzgojno- izobraţevalnem obdobju na podroĉju jezika lahko 
najdemo naslednja cilja: »za vajo pišejo vezana besedila (npr. narek, prepis, nadaljevanje 
prebranega besedila)« in »pišejo polvezana besedila (npr. pripoved ob neurejenem nizu 
slik, besedilo doloĉene vrste ob prebranem zgledu)«, v asturskem pa podobno opredeljen 
cilj prav tako iz prvega vzgojno- izobraţevalnega obdobja: »pisanje kratkih besedil v 
vsakdanjih otroških situacijah z namenom sporoĉanja znanja, izkušenj ali potreb 
(pripovedi, osebna sporoĉila, kratki opisi)«.  Kot lahko opazimo iz navedenih primerov 
tako slovenski kot asturski cilji sporoĉajo tisto, kar morajo uĉenci doseĉi, razlika je le ta, 
da je v slovenskem uĉnem naĉrtu glavna beseda glagol (pišejo v našem primeru), in v 
asturskem samostalnik (pisanje v našem primeru). 
V slovenskem naĉrtu je pod naslovom »Operativni cilji in vsebine« zapisano, da so med 
njimi veĉinoma obvezni, nekaj pa je tudi izbirnih, ki so zapisani v poševnem tisku, da se 
jih lahko takoj opazi. Temu sledi delitev na vzgojno- izobraţevalna obdobja, znotraj 
katerih je za vsako obdobje posebej prisotna delitev na dve podroĉji, in sicer, podroĉje 
jezika in podroĉje knjiţevnosti, in šele znotraj teh podroĉij so nato zapisani in opredeljeni 
operativni cilji in v drugi toĉki uĉne vsebine. V prvem obdobju lahko tako na podroĉju 
jezika opazimo sedem sklopov operativnih ciljev, ki so nato nadalje podrobno razdelani, 
in dve podroĉji pri vsebinah, in sicer vrste  besedil ter jezikovne izraze. Pri knjiţevnosti v 
prvem obdobju je prav tako moĉ opaziti delitev na veĉ operativnih ciljev (dva glavna 
sklopa, ki se nato nadalje delita prvi na dva in drugi na tri podsklope) in na dva sklopa pri 
vsebinah (pridobivanje literarnovednega znanja ter predlagana besedila za obravnavo). 
Tudi v drugem obdobju so cilji in vsebine razdeljeni na dva sklopa in znotraj podroĉja 
jezika imamo devet sklopov operativnih ciljev (ki so nato natanĉno razdelani) in enaka 
sklopa kot v prvem obdobju pri vsebinah. Pri podroĉju knjiţevnosti pa najdemo dva 
sklopa operativnih ciljev (prvi se deli na dva podsklopa, drugi pa se ne deli) in prav tako 
dva sklopa pri vsebinah (enaka kot v prvem obdobju). Sledi tretje obdobje, ki pa ga v 
našem primeru ne bomo obravnavali zaradi ustreznosti primerjave s španskim, saj v 
Španiji osnovna šola poteka šest let, kar pri nas seveda ustreza prvima dvema obdobjema.  
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V asturskem uĉnem naĉrtu so cilji, zapisani v poglavju "Vsebine", razdeljeni na tri cikle, 
znotraj katerih se delijo v štiri sklope, ki jim sledijo kriteriji ocenjevanja. Štirje sklopi so 
naslednji: prva dva sta bolj splošna in se nanašata na osnovne spretnosti govorjenja, 
branja in pisanja, druga dva pa sta loĉena na podroĉje knjiţevnosti in jezika (poslušati, 
govoriti in se pogovarjati; brati in pisati; knjiţevni pouk; poznavanje jezika). 
 
Uĉne vsebine so v slovenskem uĉnem naĉrtu za vsako vzgojno- izobraţevalno obdobje 
posebej doloĉene in opredeljene (ponekod so oznaĉene tudi vsebine za posamezen razred 
posebej), prav tako so znotraj obdobij vsebine loĉene na tiste, ki se nanašajo na podroĉje 
jezika in na tiste, ki se nanašajo na podroĉje knjiţevnosti. Pri vsebinah s podroĉja jezika 
se nato le-te nadalje delijo na vrste besedil in na jezikovne izraze, pri podroĉju 
knjiţevnosti pa se delijo na pridobivanje literarnovednega znanja in na predlagana 
knjiţevna dela za obravnavo.  
 
V nadaljevanju se bomo posvetili primerjavi na podroĉju jezika in knjiţevnosti. 
 
Za zaĉetek bomo primerjali zastopanosti podroĉja jezika in podroĉja knjiţevnosti. Po 
štetju strani, ki pripadajo vsakemu izmed podroĉij smo ugotovili, da je v uĉnem naĉrtu za 
slovenšĉino v obeh vzgojno- izobraţevalnih obdobjih veĉji deleţ namenjen operativnim 
ciljem in vsebinam pri knjiţevnosti (62,5% v prvem in 59,1% v drugem obdobju), 
nasprotno pa je v uĉnem naĉrtu za španšĉino v vseh treh obdobjih veĉji deleţ uĉnega 
naĉrta namenjenega podroĉju jezika (v prvem in tretjem 60% in v drugem 57,08%). Na 
podlagi same koliĉine ciljev ter vsebin v uĉnem naĉrtu ne moremo potegniti 
nedvoumnega zakljuĉka in trditi, da zato, ker je v uĉnem naĉrtu za neko podroĉje 
napisanih veĉ ciljev in vsebin, se tudi pri pouku daje veĉji poudarek temu podroĉju, saj se 
lahko nekateri cilji in vsebine usvajajo hkrati in ni za vsakega potrebno enako ĉasa.  
Realnejšo sliko nam pokaţe deleţ ur, ki se ga namenja posameznemu podroĉju. V uĉnem 
naĉrtu za slovenšĉino lahko v didaktiĉnih priporoĉilih najdemo delitev ur na 60:40, pri 
ĉemer je 60 odstotkov ur predmeta namenjenih obravnavi neumetnostnih besedil in 40 
odstotkov obravnavi umetnostnih besedil (izjema je le prvi razred, kjer je delitev ur 
50:50).  To pomeni, da je na primer od 210 ur slovenšĉine  v prvem razredu osnovne šole, 
84 ur namenjenih knjiţevnosti, ostale ure pa so na voljo jezikovnemu pouku. Prav tako je 
zapisano, da se cilji in vsebine pri knjiţevnem in jezikovnem pouku nadgrajujejo ter se 
med seboj prepletajo in da je uĉitelj tisti, ki to prenese v razred in dejavnosti prilagodi 
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svojim uĉencem. Takšnih priporoĉil v asturskem uĉnem naĉrtu ni zaslediti, zato 
zanesljivega zakljuĉka ne moremo potegniti. Razmerje ciljev pa daje slutiti, da je v 
asturijskem uĉnem naĉrtu knjiţevnosti le namenjeno nekaj manj pozornosti v primerjavi s 
slovenskim. 
 
Naslednja enota primerjave bo vprašanje: »Ali se jezik in knjiţevnost pouĉujeta 
integrirano ali se zelo loĉuje med njima?«. Ĉe bi ugotavljali le na podlagi tega, kako so 
zapisani cilji in vsebine v uĉnem naĉrtu, bi lahko prišli do napaĉnega sklepa, da se pri 
slovenšĉini v prvem vzgojno-izobraţevalnem obdobju jezik in knjiţevnost pouĉujeta 
loĉeno. Tega ne moremo trditi, saj so uĉitelji tisti, ki se samostojno odloĉajo o izvedbi 
pouka in o tem, ali bodo omenjeni podroĉji pouĉevali skupaj ali loĉeno. Loĉen zapis pa 
loĉeno pouĉevanje verjetno bolj spodbuja kot integrirano. V drugem vzgojno-
izobraţevalnem obdobju so ţe opazne nekatere povezave med podroĉjem jezika in 
knjiţevnosti. Zaradi veĉje preglednosti smo naredili tabelo, v kateri so na levi strani tisti 
cilji in vsebine iz jezikovnega podroĉja, ki so povezani s podroĉjem knjiţevnosti (tisti 
cilji in vsebine, ki se neposredno povezujejo s knjiţevnostjo bodo v poševni pisavi), na 
desni strani pa so tisti cilji in vsebine iz podroĉja knjiţevnosti, ki so povezani z 
jezikovnim podroĉjem (tiste vsebine, ki se neposredno povezujejo z jezikom bodo v 
poševnem tisku). 
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JEZIK in povezava s 
KNJIŢEVNOSTJO 
KNJIŢEVNOST in povezava z JEZIKOM 
obnova besedila (ĉlanka, knjige idr.) loĉujejo umetnostna besedila od neumetnostnih 
ocena besedila (ĉlanka, knjige idr.) zaznavajo rabo neknjiţnih prvin v besedilu 
obnova neumetnostnega ali umetnostnega 
besedila 
opazujejo pomenska razmerja med rimanima 
besedama 
  opazujejo in pojasnijo rabo sopomenk  
  
ob doţivljanju in razumevanju rabe sopomenk 
ozaveščajo vlogo rabe jezikovnih sredstev v 
knjiţevnem besedilu 
  zaznavajo pomanjševalnice 
  
v besedilu poišĉejo okrasni pridevek in ugotavljajo, 
kako pomensko dopolnjuje samostalniško jedro  
  opazijo in razumejo rabo stalnih besednih zvez 
  
tvorijo sopomenske nize, nenavadne besedne zveze, 
pomanjševalnice, metafore, primere, besedne zveze 
z okrasnim pridevkom 
Tabela 3: Prikaz povezav med podroĉjem jezika in knjiţevnosti v UN za slovenšĉino 
 
Tudi v španskem uĉnem naĉrtu je situacija pri loĉevanju podroĉij jezika in knjiţevnosti v 
uĉnem naĉrtu precej podobna kot v slovenskem, saj sta podroĉji jezika in knjiţevnosti 
zapisana veĉinoma loĉeno. Prav tako kot v Sloveniji tudi tukaj ne moremo na podlagi 
loĉenega zapisa sklepati, da uĉitelji tudi v razredu loĉujejo med podroĉji, lahko pa 
pogledamo, kako sta podroĉji jezika in knjiţevnosti obravnavana v uĉnem naĉrtu. 
Situacija je v uĉnem naĉrtu španšĉine nekoliko drugaĉna kot v uĉnem naĉrtu slovenšĉine. 
Osnovna razlika je ta, da v španskem najdemo poleg sklopa knjiţevnost in jezika tudi dva 
sklopa, v katerih so knjiţevne in jezikovne teme povezane, saj gre za dva osnovna sklopa, 
"poslušati, govoriti in pogovarjati se" ter "brati in pisati" in v teh dveh najdemo tako delo 
z razliĉnimi umetnostnimi besedili kot tudi povsem jezikovno usmerjene teme. A ĉe se 
osredotoĉimo le na tista dva sklopa, ki loĉeno opredeljujeta vsebine za knjiţevnost in 
jezik lahko opazimo, da so na teh mestih vsebine natanĉno loĉene in se to dvoje ne 
prepleta.  
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Zanimalo nas je tudi, ĉe in kako se pri knjiţevnosti prepleta delo z besedilom in ali se 
morda pouĉuje loĉeno glede na posamezna literarnozgodovinska obdobja in smeri. Tako 
v uĉnem naĉrtu za slovenšĉino, kot v uĉnem naĉrtu za španšĉino smo opazili, da se nikjer 
ne omenjajo literarnozgodovinska obdobja in smeri, tako da lahko iz tega sklepamo, da se 
knjiţevnost ne pouĉuje loĉeno po literarnozgodovinskih obdobjih. Nasprotno je veĉji 
poudarek na komunikacijskemu pristopu (predvsem v prvih razredih, ko se uĉenci še 
uĉijo brati, pisati), saj so uĉenci pri knjiţevnosti v dialogu z literarnim delom in preko 
dela z besedilom spoznavajo njegove znaĉilnosti, poleg tega pa tudi razvijajo bralno 
kulturo. Opazimo lahko tudi, da se v obeh primerjanih uĉnih naĉrtih veliko poudarka daje 
delu z besedilom, saj na podlagi le tega ugotavljajo razliĉne besedilne prvine, znaĉilnosti 
literarnih junakov, znaĉilnosti samega besedila, ustvarjanje lastnih zgodbic na podlagi 
prebranega besedila, v prvem obdobju pa se ob besedilu uĉijo branja. V obeh uĉnih 
naĉrtih lahko tako vidimo, da so besedila predstavljena kot temeljno orodje razvoj 
kompetence branja, in lahko ugotovimo, da sta si na tej toĉki uĉna naĉrta precej podobna.  
 
Zanimiva je primerjava zastopanosti tujih literarnih avtorjev pri knjiţevnosti v 
posameznem uĉnem naĉrtu. Ugotovitve so presenetljive, saj smo  priĉakovali, da bodo v 
obeh uĉnih naĉrtih prisotni tuji avtorji oziroma dela svetovne knjiţevnosti. Vendar v 
uĉnem naĉrtu za španšĉino tuji avtorji niso omenjeni, poudarjena so le literarna dela 
asturske tradicije in asturskih ter španskih avtorjev. Nasprotno pa je uĉni naĉrt za 
slovenšĉino precej bolj kozmopolitsko naravnan: vanj so vkljuĉena številna dela svetovne 
knjiţevnosti, tako med obveznimi kot med priporoĉenimi avtorji. V prvem vzgojno-
izobraţevalnem obdobju med obveznimi avtorji sicer ne zasledimo tujih avtorjev, jih pa 
zato najdemo med priporoĉenimi (na primer pravljice H. C. Andersena, J. in W. Grimma, 
Ostrţka avtorja C. Collodija in še nekaj drugih pravljic tujih avtorjev). V drugem obdobju 
so tuji avtorji vkljuĉeni tudi med obvezne avtorje in od sedmih doloĉenih avtorjev sta dva 
tuja (A. Lindgren in H. C. Andersen). Še veĉ pa jih najdemo med priporoĉenimi (22, med 
njimi so tudi A. Lindgren, H. C. Andersen, J. K. Rowling, O. Wilde, M. Twain). Uĉitelji 
imajo na voljo pester izbor knjiţevnih del, ki jih lahko izberejo za obravnavo, lahko pa se 
(kot je zapisano v didaktiĉnih priporoĉilih) odloĉijo tudi za kakšna druga dela glede na 
lastno presojo. Takšen širok kanon predlaganih knjiţevnih del slovenske uĉitelje spodbuja 
k bolj kozmopolitski drţi, kar umanjka v asturskem uĉnem naĉrtu.  
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6.3   PRIMERJAVA STANDARDOV ZNANJA 
 
Analizi in primerjavi smo podvrgli tudi standarde znanja, ki so podlaga za ocenjevanje 
znanja uĉencev. Ţe zgoraj smo ugotovili, da slovenski uĉni naĉrt vsebuje elemente, ki jih 
imenuje standardi znanja. Asturski uĉni naĉrt ne vsebuje samega izraza standard znanja, 
vsebuje pa kriterije ocenjevanja. Standardi znanja so v slovenskem uĉnem naĉrtu 
natanĉno in podrobno razĉlenjeni za vsako vzgojno- izobraţevalno obdobje posebej, saj so 
osnova za uĉiteljevo preverjanje znanja uĉencev. Posebej so oznaĉeni minimalni 
standardi. Zaţeleno je, da ĉim veĉ uĉencev doseţe ĉim veĉ standardov znanja oziroma 
najmanj minimalne – te morajo doseĉi vsi. Standardi so razdeljeni za vsako vzgojno-
izobraţevalno obdobje posebej, znotraj le-teh pa se delijo na jezikovno in knjiţevno 
podroĉje. Standardom  znanja v slovenskem uĉnem naĉrtu lahko najdemo vzporednico v 
kriterijih ocenjevanja v asturskem uĉnem naĉrtu, ki so prav tako opredeljeni za vsako 
vzgojno-izobraţevalno obdobje posebej, vendar ne v posameznem poglavju, paĉ pa takoj 
za vsebinami. 
 
Ĉeravno v teoriji standardov znanja in kriterijev ocenjevanja ne moremo enaĉiti, pa  
ocenjujemo, da gre tudi v asturskem primeru dejansko za standarde znanja. Glavna 
razlika med uĉnima naĉrtoma na tem podroĉju je poleg samega poimenovanja tudi ta, da 
slovenski uĉni naĉrt vsebuje tudi minimalne standarde znanja, ki jih morajo doseĉi vsi 
uĉenci, da lahko napredujejo, asturski pa minimalnih standardov ne vsebuje.  
 
V potrditev svoje ugotovitve, bomo iz vsakega uĉnega naĉrta izpisali po en sklop 
standardov oziroma kriterijev. Vsi ostali standardi in kriteriji so zasnovani na enak naĉin, 
zato bomo predstavili samo en par. 
 
Slovenija, standardi znanja, prvo vzgojno- izobraţevalno obdobje, podroĉje jezika: 
»Uĉenec ima skladno s cilji iz tega uĉnega naĉrta razvito zmoţnost poslušanja krajših 
enogovornih neumetnostnih besedil. Pokaţe jo tako, da: 
- doloĉi okolišĉine nastanka besedila (na primer sporoĉevalca, naslovnika, 
sporoĉevalĉevo ĉustveno razmerje do predstavljene predmetnosti), 
- doloĉi sporoĉevalĉev namen, 
- doloĉi temo besedila in povzame bistvene podatke, 
- obnovi besedilo, 
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- vrednoti besedilo« (UN za slovenšĉino 2011, str. 74). 
 
Asturija, kriteriji ocenjevanja, prvo vzgojno- izobraţevalno obdobje: 
»Dojeti bistvo splošno rabljenih govorjenih besedil s prepoznavanjem najpomembnejših 
informacij. S tem kriterijem se poskuša preveriti, ĉe je uĉenec oz. uĉenka ob uporabi 
enostavnih splošno rabljenih govorjenih besedil (kot so: zgodbice, radijski in televizijski 
posnetki, navodila, pesmi, pravljice ali druga besedila ustnega izroĉila) sposoben oz. 
sposobna: 
- navesti nekaj najpomembnejših podrobnosti iz besedila, kot so glavne osebe, kraji 
dogajanja in ĉas dogajanja; 
- razvrstiti preproste elemente po logiĉnem zaporedju; 
- s svojimi besedami razloţiti osnovno idejo besedila; 
- preproste slogane preoblikovati v dejanja« (Currículo LOE 2007, str. 239)10.  
 
Iz predstavljenega primera lahko vidimo, da je zasnova slovenskih standardov in 
asturskih kriterijev podobna oziroma primerljiva: tako standardi kot kriteriji imajo najprej 
zapisano zmoţnost in znanje, ki je v nadaljevanju razĉlenjena na opis uĉnega doseţka, ki 
ga mora uĉenec izkazati.  
 
6.4   MESTO IN VLOGA PREVERJANJA IN OCENJEVANJA ZNANJA 
 
S standardi znanja je povezano preverjanje in ocenjevanje znanja, zato v naslednjem 
koraku primerjamo prav vlogo le-tega. Podroĉje preverjanja in ocenjevanja znanja je tisto 
podroĉje, ki ga poleg uĉnega naĉrta regulirajo tudi drugi predpisi. V Sloveniji je ta 
dokument Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja ter napredovanju uĉencev v 
osnovni šoli (2013), v Španiji pa to podroĉje ureja Kraljevi odlok 126/2014 (Real Decreto 
126/2014), nekaj usmeritev lahko uĉitelji najdejo tudi v nacionalnem kurikulumu (Diseño 
                                                                 
10
  «Captar el sentido global de textos orales de uso habitual, identificando la información más relevante. 
Por medio de este criterio se trata de comprobar que, ante textos orales sencillos de uso habitual como 
relatos, grabaciones o emisiones de radio y televisión, instrucciones, canciones, cuentos u otros textos de 
la tradición oral, el niño o la niña es capaz de: 
- citar algunos detalles relevantes del texto como personajes, escenarios o tiempos, 
- ordenar aspectos simples de la secuencia lógica, 
- explicar con sus propias palabras la idea general del texto, 
- transformar en acciones consinas sencillas» (Currículo LOE 2007, p. 239). 
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curricular base). Tako v slovenskem Pravilniku kot v španskem Kraljevem odloku je 
zapisano, da so osnova za preverjanje in ocenjevanje standardni znanja. 
 
Tako v Sloveniji kot v Španiji je preverjanje predstopnja ocenjevanja, saj morajo uĉitelji 
pred ocenjevanjem preveriti, ĉe so uĉenci osvojili znanje, doloĉeno v standardih. 
Preverjanje lahko poteka ustno ali pisno, prav tako se uĉitelji odloĉijo kolikokrat bodo 
preverjali znanje in na kakšen naĉin. Med letom uĉitelji v Sloveniji in Španiji izvajajo 
interno oziroma notranje preverjanje znanja v svojem razredu, eksterno oziroma zunanje 
preverjanje pa se v Sloveniji izvaja na koncu drugega in na koncu tretjega vzgojno-
izobraţevalnega obdobja, prav tako pa je tudi v Španiji. Eksterno preverjanje je v obeh 
drţavah namenjeno ugotavljanju usvojenega znanja, prepoznavanju posameznikovih 
uĉnih potreb in spremljanju šol in izobraţevalnega sistema (Bela knjiga 2011, str. 164). 
 
6.5   MESTO IN VLOGA DIDAKTIČNIH PRIPOROČIL V UČNIH NAČRTIH 
 
Didaktiĉna priporoĉila so tisti del uĉnega naĉrta, ki uĉitelju ponuja smernice za 
pouĉevanje. V njih se namreĉ pojavljajo razliĉni nasveti, med drugim tudi katere uĉne 
metode uporabljati na primer za uĉenje branja. Izbira uĉnih metod in oblik je odvisna od 
uĉiteljeve presoje, ki jo opravi na osnovi analize uĉnih ciljev, uĉnih vsebin in poznavanja 
specifik oddelka kot skupine in posameznih uĉencev v njej.  
 
Slovenski uĉni naĉrt vsebuje didaktiĉna priporoĉila na koncu dokumenta, v posebnem 
poglavju. Priporoĉila so razdeljena na pet poglavij: uresniĉevanje ciljev predmeta (to 
poglavje ima podpoglavje za vsako vzgojno- izobraţevalno obdobje), individualizacija in 
diferenciacija, medpredmetne povezave, preverjanje in ocenjevanje znanja (razdeljeno na 
jezik in knjiţevnost) in informacijska tehnologija. Po drugi strani pa smo ugotovili, da 
asturski uĉni naĉrt vsebuje podobno poglavje, z naslovom metodološke usmeritve. To 
poglavje se nahaja na zaĉetku uĉnega naĉrta, pred cilji in pred vsebinami in ni tako 
razĉlenjeno kot slovenska didaktiĉna priporoĉila. Metodološke usmeritve so najbolj 
primerljive s prvim poglavjem didaktiĉnih priporoĉil, se pravi s poglavjem uresniĉevanje 
ciljev predmeta, drugih poglavij se vsebinsko ne dotakne. Izjema je poglavje o 
informacijski tehnologiji, saj je v asturskem uĉnem naĉrtu nekaj besed namenjenih tudi 
usmeritvam povezanim z informacijsko tehnologijo. 
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V slovenskem uĉnem naĉrtu je poudarjen komunikacijski pristop k pouku knjiţevnosti, to 
pomeni, »da sta v središĉu šolskega branja leposlovja knjiţevno besedilo in uĉenec, 
uĉitelj pa pri branju spodbuja prekrivanje pomenskega polja besedila /…/ in uĉenĉevega 
obzorja priĉakovanja, ki izvira iz njegove zunajliterarne in medbesedilne izkušnje« (UN 
za slovenšĉino 2011, str. 100). Glavni cilj takšnega komunikacijskega modela 
knjiţevnosti je »ohranjanje uĉenĉevih interesov za branje in poslušanje umetnostnih 
besedil ter razvijanje zmoţnosti ustvarjalnega dia loga z umetnostnim besedilom« (prav 
tam, str. 103). Takšen komunikacijski pristop, kjer so uĉenci v nenehnem dialogu z 
besedilom, z uĉiteljem in tudi sami med seboj, je predlagan tudi v didaktiĉnih priporoĉilih. 
Tega v asturskem uĉnem naĉrtu ne najdemo. Asturski uĉni naĉrt po drugi strani izpostavi 
pomen ustvarjanja besedil. Tako so zapisali v metodoloških usmeritvah: »Objavljanje 
besedil, ki so jih sestavili uĉenci pomeni motivacijo za izraţanje svojih idej in pripetljajev 
ter za odkrivanje dejstva, da je komunikacija glavni namen pisnega izraţanja. Pri tem so 
lahko v pomoĉ razredna in šolska knjiţnica, zidovi, šolski ĉasopis,vodeno ustvarjanje 
spletnih strani, šolska pošta« (Currículo LOE 2007, str. 230)11. 
 
6.6 PRIMERJAVA KURIKULARNEGA NAČRTROVANJA IN VLOGE ŠOLE 
IN UČITELJA PRI TEM 
 
Ĉe v Španiji kurikularno naĉrtovanje poteka v štirih korakih (nacionalni kurikul, kurikul 
avtonomnih pokrajin, uĉni naĉrt šole, uĉiteljeve uĉne priprave), pa v Sloveniji to poteka v 
enem koraku manj, saj ne poznamo naĉrtovanja na regionalni ravni. Imamo torej le tri 
faze: javno veljaven izobraţevalni program osnovne šole, ki vkljuĉuje predmetnik in uĉne 
naĉrte za posamezne predmete (Zofvi, 15. ĉlen); šolski letni delovni naĉrt (obseg, vsebina 
in razporeditev vzgojno- izobraţevalnega dela, program interesnih dejavnosti, delo šolske 
knjiţnice in aktivnosti vkljuĉevanja v okolje (Letni delovni naĉrt OŠ Miklavţ na 
Dravskem polju 2014, str. 5)); ter uĉiteljeve uĉne priprave.  
 
                                                                 
11
 «La publicación de los textos elaborados por los niños y niñas es una motivación para que expresen sus 
ideas y vivencias y descubran que la comunicación es, en definitiva, el objetivo último de la expresión 
escrita. La biblioteca de aula y escolar, los murales, el periódico escolar, la creación guiada de páginas web, 
el correo escolar, pueden ser medio que facil iten esta tarea» (Currículo LOE 2007, pág. 230 ). 
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Tabela 4: Prikaz kurikularnega naĉrtovanja v Španiji 
(http://www.efdeportes.com/efd117/el-curriculo-como-contenido-educativo.htm)  
 
RAVEN 1 
Program OŠ (predmetniki in uĉni 
naĉrti) 
Ministrstvo za izobraţevanje, 
znanost in šport ter Strokovni 
svet RS za splošno 
izobraţevanje 
RAVEN 2 Letni delovni naĉrt in vzgojni naĉrt  Šola 
RAVEN 3 Letne in urne uĉne priprave Uĉitelj 
Tabela 5: Prikaz kurikularnega naĉrtovanja v Sloveniji 
 
Zanimalo nas je tudi, kakšna je v obeh drţavah vloga šole in uĉitelja pri nastajanju 
kurikula in kakšno avtonomijo imajo pri njegovem izvajanju. Osredotoĉili se bomo na tri 
podroĉja njihove dejavnosti: odloĉanje o vsebinah kurikuluma (obveznih in izbirnih), 
metode pouĉevanja (izbira metod, uĉbenikov in meril za d iferenciacijo pouka) in 
ocenjevanje uĉencev (merila za notranje ocenjevanje, odloĉitve o ponavljanju razreda in 
vsebini izpitov).  
 
Uĉitelji na omenjenih podroĉjih delujejo avtonomno samo v primeru, da ima tudi sama 
šola na teh podroĉjih avtonomijo v odnosu do drţave. Kot pravijo avtorji publikacije 
Ravni avtonomije in odgovornosti uĉiteljev v Evropi (2008), ima uĉitelj v veĉini 
primerov relativno malo besede pri samem doloĉanju vsebine obveznega dela kurikuluma, 
saj v nekaterih drţavah o tem sploh ne odloĉajo šole, v nekaterih primerih pa je to lahko 
naloga predvsem ravnatelja. Tako v Španiji kot v Sloveniji same šole nimajo avtonomije 
pri doloĉanju vsebin obveznega kurikuluma (prav tam, str. 20). A kljub temu imajo 
uĉitelji v Sloveniji avtonomijo pri tem, da izbirajo uĉbenike s potrjenega seznama v 
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naprej doloĉenih uĉbenikov, glede na lastno presojo, moţnost pa imajo tudi sami 
konkretizirati vsebine med poukom, saj so v uĉnem naĉrtu pri vsebinah zapisane le 
osnovne usmeritve in izrazi ki jih morajo uĉenci na koncu znati, ni pa doloĉeno na kakšen 
naĉin jih bo uĉitelj pripeljal do predvidenega znanja. V Slovenij i uĉitelji po navadi v 
sodelovanju z ostalimi uĉitelji istega predmeta naĉrtujejo dejavnosti in doloĉijo katere 
uĉne teme se bodo obravnavale pri pouku, kdaj se bodo obravnavale ter kako se bodo 
obravnavale, tako da lahko reĉemo, da imajo sicer pri izbiri uĉnih vsebin zelo veliko 
avtonomijo, nimajo pa je pri izbiri uĉnih ciljev, saj so le-ti natanĉno doloĉeni, uĉitelji jih 
lahko le konkretizirajo, ne morejo pa jih sami doloĉati. (prav tam, str. 17-27).  
 
Pri izbiri metod pouĉevanja imajo uĉitelji tako v Španiji kot v Sloveniji popolno 
avtonomijo in lahko sami izbirajo, na kakšen naĉin bodo izvedli uĉne ure, tako da lahko 
reĉemo, da so uĉitelji sami ali kolektivno nosilci odloĉanja o izbiri metod pouĉevanja. Pri 
izbiri uĉbenikov imajo v Španiji uĉitelji popolno avtonomijo, v Sloveniji pa je njihova 
avtonomija omejena s tem, ko morajo uĉbenike izbirati iz s strani drţave potrjenega 
seznama le-teh. Pri merilih za notranje ocenjevanje uĉencev imajo uĉitelji v Španiji 
omejeno avtonomijo, saj so sicer pri izbiri naĉinov ocenjevanja uĉencev avtonomni, a jih 
morajo ocenjevati po vnaprej zunanje doloĉenih merilih. Podobno je v Sloveniji, kjer 
morajo uĉitelji ocenjevanje ravno tako nasloniti na standarde znanja. Poleg tega ne 
smemo pozabiti na nacionalna eksterna preverjanja znanja, ki potekajo v obeh drţavah in 
ki uĉiteljem na ravni ocenjevanja še dodatno omejuje avtonomijo  (prav tam, str. 27-34). 
Na omenjenih preverjanjih morajo uĉenci izkazati enako znanje, ne glede na to, kateri 
uĉbenik so uporabljali pri pouku, ne glede na to, kakšne metode in tehnike pouĉevanja, 
ter kakšne konkretne vsebine in didaktiĉne pripomoĉke je uĉitelj uporabljal. Prednost 
zunanjega preverjanja znanja je v tem, da skušajo po celotni drţavi zagotoviti vsem 
uĉencem enake pogoje za uspeh: ne glede na to, v katero šolo hodijo uĉenci, vsi morajo 
imeti priloţnost, da doseţejo enako kakovostno znanje, pa ĉeprav na drugaĉen naĉin. 
 
Glavna razlika med uĉnima naĉrtoma glede avtonomije uĉiteljev se pokaţe pri izbiri 
uĉbenikov, saj jih uĉitelji v Španiji izbirajo popolnoma avtonomno, se pravi, da lahko 
izberejo kateri koli uĉbenik na podlagi lastne presoje, v Sloveniji pa morajo uĉitelji 
uĉbenike izbirati iz seznama v naprej sprejetih uĉbenikov, s ĉimer je njihova avtonomija 
nekoliko omejena.  
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7   RAZPRAVA 
 
V razpravi, ki bo sledila raziskovalnim vprašanjem, ki smo si jih zastavili na zaĉetku,  
bomo predstavili kljuĉne ugotovitve, do katerih smo prišli na podlagi primerjave uĉnih 
naĉrtov za slovenšĉino v Sloveniji in španšĉino v Kneţevini Asturiji. 
 
Najprej smo ugotovili, da sta primerjana uĉna naĉrta drugaĉe umešĉena v program 
primarnega izobraţevanja, saj je asturski uĉni naĉrt za španšĉino sestavni del celotnega 
osnovnošolskega kurikuluma Kneţevine Asturije, ki vsebuje tudi nekatera zakonska 
doloĉila, slovenski uĉni naĉrt za slovenšĉino pa je samostojen dokument. Uĉni naĉrt za 
španšĉino je, kot smo ugotovili, konkretizacija nacionalnega španskega kurikuluma, ki ga 
je Asturija kot ena izmed avtonomnih pokrajin prilagodila svojim znaĉilnostim. V 
Sloveniji takšne konkretizacije ne poznamo, saj drţava izda izobraţevalni program in 
uĉne naĉrte, ki veljajo za celotno drţavo (izjema so le prilagoditve za posamezne skupine 
uĉencev). 
 
Nadalje nas je zanimalo, kakšno kurikularno naĉrtovanje je v ozadju pri primerjanih 
uĉnih naĉrtih in ugotovili smo, da gre v obeh primerih za uĉno-ciljni pristop, pri katerem 
so v ospredju uĉni cilji, ki so osnova vsega drugega. Oba uĉna naĉrta tako presegata 
starejši uĉno-snovni pristop in namesto iz vsebin izhajata iz ciljev. Kot pravi Širec (v 
Krofliĉ 1992, str. 32), je glavna prednost uĉno-ciljnega pristopa ta, da omogoĉa ĉasovno 
bolj smiselno naĉrtovanje pouka ter zanesljivo ugotavljanje uspešnosti uĉencev na 
podlagi doseganja zastavljenih ciljev.  Na tem mestu se s Šircem sicer strinjamo, a imamo 
do uĉno-ciljnega pristopa vseeno nekakšno distanco, saj se s takšno natanĉno 
operacionalizacijo uĉnih ciljev, kot jo predvideva takšno naĉrtovanje, preveĉ natanĉno 
zaĉrta pouk, uĉitelje se precej omeji pri naĉrtovanju in se jim vzame tisto še kako 
potrebno svobodo, ki je nujen pogoj za  to, da se uĉitelji med poukom ne poĉutijo le kot 
lutke v rokah drţave, ki zgolj sledijo natanĉno zaĉrtanim smernicam, temveĉ se poĉutijo 
kot aktivni ustvarjalci vzgojno-izobraţevalnega procesa. Prav zato smo mnenja, da bi 
morali, kot smo ugotovili zgoraj pri primerjavi uĉnih naĉrtov, uĉitelji imeti moţnost 
natanĉne operacionalizacije ciljev, ki tako ne bi bili doloĉeni ţe v uĉnem naĉrtu, paĉ pa 
šele v uĉiteljevih uĉnih pripravah. Kljub temu, da smo ugotovili, da kurikul, ki ima preveĉ 
natanĉno doloĉeni uĉne cilje, omejuje uĉitelje pri njihovem delu, pa ne smemo pozabiti še 
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na drug vidik. Ĉe bi namreĉ imeli kurikulume, ki ne bi niĉesar doloĉali in bi pušĉali 
uĉiteljem popolno svobodo pri odloĉanju, bi se lahko predvsem uĉitelji zaĉetniki znašli 
pred teţavo, saj bi morali na podlagi verjetno premalo praktiĉnih izkušenj iz študentskih 
ĉasov, kar naenkrat sami doloĉati vse cilje, vsebine, metode. Prepriĉani smo, da je to za 
nekoga, ki se prviĉ sreĉa s ĉim takim, precej velik zalogaj. Prav zaradi dejstva, da ni 
dobro niti doloĉati preveĉ ciljev in jih doloĉati preveĉ natanĉno, niti ustvariti kurikul, ki 
ne bo vseboval operativnih ciljev in ki uĉiteljem ne bo v oporo, smo mnenja, da je 
potrebno najti neko pravo mero v koliĉini ciljev, ki uĉiteljev na eni strani ne bo omejevala, 
ter jim bo na drugi strani pustila dovolj svobode, da bodo v naprej doloĉene cilje lahko 
prilagodili posameznim situacijam. Na tem mestu ţelimo še poudariti, da  tako slovenski 
kot asturski uĉni naĉrt presegata slabosti uĉno-ciljnega naĉrtovanja v smislu, da skušata  
operativne cilje naravnati manj behavioristiĉno – v ozadju je komunikacijski pristop, pri 
katere je bolj prisotna kognitivna kot behavioralna logika, oziroma usmerjenost v razvoj 
komunikacijskih zmoţnosti. 
 
Primerjava strukture uĉnih ciljev je pokazala, da sta si na tem mestu uĉna naĉrta precej 
podobna, saj imata poleg splošnih zapisane tudi operativne uĉne cilje, ĉeprav so v 
asturskem le-ti vkljuĉeni v poglavje z naslovom Vsebine. Za zaĉetek smo analizirali 
splošne uĉne cilje, ki so tisti, ki usmerjajo uĉni proces, a ga obenem ne doloĉajo do 
potankosti. Kot pravi Strmĉnik (1996) je med drugim iz njih moţno razbrati, h kakšnemu 
idealu ĉloveka stremita vzgoja in izobraţevanje v doloĉeni drţavi oziroma avtonomni 
pokrajini (prav tam, str. 316-317). Našli smo kar precej podobnih ciljev, ki so sicer 
izraţeni nekoliko drugaĉe, a v osnovi izraţajo podobne ideje. A kot smo ugotovili ţe 
zgoraj, lahko najdemo tudi pomembno razliko, namreĉ, asturski splošni cilji so usmerjeni 
predvsem na uporabne vešĉine (poudarjena je namreĉ uporaba jezika v razliĉnih 
okolišĉinah in pri razliĉnih dejavnostih), slovenski pa dajejo poudarek na razvijanje 
refleksivnosti in kritiĉnosti mišljenja uĉencev (uĉenci naj bi namreĉ kritiĉno sprejemali 
razliĉna besedila, tako umetnostna kot neumetnostna, jih vrednotili ter kritiĉno pridobivali 
informacije iz razliĉnih virov). To se nam zdi glavna razlika pri splošnih uĉnih ciljih, a 
vseeno lahko iz primerjanih splošnih uĉnih ciljev in ugotavljanja podobnosti med njimi 
sklepamo, da tako Slovenija kot avtonomna pokrajina Asturija stremita k podobnemu 
vzgojnemu idealu, namreĉ k razvoju ĉloveka, ki bo narodno zaveden, ki bo znal 
uporabljati jezik v razliĉnih druţbenih in zasebnih kontekstih, ki bo znal uporabljati 
medije in tehnologijo, ki bo znal v branju najti uţitek in vir osebnega bogatenja in ki bo  
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predvsem v slovenskem primeru spoznaval in priznaval enakovrednost ostalih kultur in 
tradicij. A na tem mestu ne smemo pozabiti na dejstvo, da zaradi ugotovljene razlike med 
splošnimi cilji pride do razlik tudi v konkretizaciji operativnih ciljev in nadalje tudi pri 
samem pouku. Zanimiva je bila tudi ugotovitev, da je veĉina splošnih ciljev usmerjena v 
izobraţevanje in ne toliko v vzgojo, kar je v nasprotju s tem, kar pravi Strmĉnik (1996), 
ki ugotavlja, da kljub temu, da naj bi splošni cilji vsebovali tako vzgojno kot 
izobraţevalno komponento, po navadi prevlada vzgojna (prav tam, str. 316). Sami 
menimo, da je takšno poudarjanje izobraţevalne komponente pri splošnih ciljih v obeh 
primerjanih uĉnih naĉrtih posledica dejstva, da ţivimo v druţbi znanja, kjer sta 
izobraţevanje in znanje zelo cenjena in se zato nanju daje poudarek ţe od samega zaĉetka.  
 
Primerjava operativnih uĉnih ciljev in vsebin je pokazala, da je organizacija ciljev in 
vsebin v primerjanih uĉnih naĉrtih sicer nekoliko drugaĉna, a je osnovna delitev glede na 
vzgojno-izobraţevalna obdobja prisotna v obeh. Prav tako smo lahko opazili, da je v 
uĉnem naĉrtu za slovenšĉino veĉ pozornosti namenjene podroĉju knjiţevnosti, v 
asturskem pa podroĉju jezika. A kot smo povedali ţe pri sami primerjavi, bi bilo zgolj na 
podlagi koliĉinske primerjave ciljev in vsebin glede na podroĉje jezika in knjiţevnosti, 
metodološko neustrezno sklepati o dejanski zastopanosti jezika in knjiţevnosti. Sami 
menimo, da pri pouku ni priporoĉljivo strogo loĉevati podroĉij jezika in knjiţevnosti, 
ĉeprav bi iz zapisa operativnih ciljev morda lahko sklepali, da uĉni naĉrti le-takšno 
loĉevanje spodbujajo. V realnosti se obe podroĉji namreĉ velikokrat prepletata in po 
našem mnenju je takšno integrirano pouĉevanje , smiselno predvsem na zaĉetku 
izobraţevanja, saj kot je moĉ razbrati iz uĉnih naĉrtov, se v prvih razredih še ne uĉi o 
jezikovnih strukturah, temveĉ je poudarek predvsem na spoznavanju literarnih in 
jezikovnih pojmov (kot so na primer pravljica, knjiţevna oseba, beseda, poved, loĉila itd.). 
A Saksida (1995/96) opozarja, da je potrebno paziti, da ob integriranem pouĉevanju 
jezika in knjiţevnosti ne prevlada pridobivanje jezikovnega znanja in poudari, da morata 
obe podroĉji ostati enakovredni (Saksida 1995/96, str. 38). 
 
V naslednji toĉki primerjave smo ugotovili, da se tako v Sloveniji kot v Asturiji pri 
knjiţevnosti daje velik poudarek delu z besedilom, v prvem razredu je besedilo namreĉ 
eden izmed osnovnih pripomoĉkov pri uĉenju branja. Poleg omenjenega, ob prebiranju 
zgodbic v vseh razredih išĉejo znaĉilnosti glavnih junakov, glavne ideje, znaĉilnosti 
literarnih zvrsti, ustvarjajo pa tudi lastne zgodbice na osnovi prebranega. Ugotovili smo, 
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da asturski uĉni naĉrt ne vsebuje tujih avtorjev literarnih del, medtem ko jih v slovenskem 
uĉnem naĉrtu v vsakem vzgojno- izobraţevalnem obdobju najdemo veliko, tako med 
obveznimi kot med priporoĉenimi literarnimi avtorji in deli. Slovenski osnovnošolci tako 
preko literature spoznavajo tud i druge narode, kulture in obiĉaje in tako bogatijo svoja 
obzorja in razvijajo ĉut za drugaĉnost. Uĉenci spoznavajo kulturo, obiĉaje in navade 
drugih narodov, spoznavajo, da kljub razlikam med njimi vseeno obstaja veliko 
podobnosti, in te podobnosti so temelj, ki povezuje ljudi. Gre za element interkulturne 
vzgoje, ki se realizira zlasti takrat, ko uĉitelj v svoj izbor literarnih del vkljuĉuje tudi dela 
iz tistih kulturnih okolij, iz katerih prihajajo konkretni uĉenci (Skubic Ermenc 2006, str. 
152).   
 
Zanimalo nas je tudi, kako so strukturirani standardi znanja in kakšna je njihova funkcija  
v uĉnih naĉrtih. V slovenskem uĉnem naĉrtu standardi znanja sledijo operativnim uĉnim 
ciljem, razĉlenjeni so po vzgojno- izobraţevalnih obdobjih in razdeljeni na podroĉje jezika 
in knjiţevnosti. Asturski uĉni naĉrt vsebuje  kriterije ocenjevanja, ki se nahajajo znotraj 
poglavja z vsebinami in so razdeljeni glede na vzgojno- izobraţevalna obdobja. A po 
natanĉnem analiziranju slovenskih standardov znanja in astursk ih kriterijev ocenjevanja 
smo prišli do zakljuĉka, da so pravzaprav asturski kriteriji ocenjevanja zelo primerljivi s 
slovenskimi standardi znanja.  
 
Naslednje podroĉje, ki nas je zanimalo, je bilo podroĉje preverjanja in ocenjevanja znanja. 
Gre za podroĉje, ki ga v veliki meri poleg uĉnih naĉrtov, tako v Sloveniji kot v Asturiji, 
urejajo tudi drugi zakonski dokumenti, ki jih je potrebno upoštevati pri izvajanju 
preverjanja in ocenjevanja znanja.. A kljub temu lahko v uĉnih naĉrtih najdemo osnovni 
instrument ocenjevanja, ki ga v slovenskem predstavljajo standardi znanja, v asturskem 
pa kriteriji ocenjevanja. Kot pravi Štefanc (2012b) je lahko predmet ocenjevanja le tisto, 
kar je moţno objektivirati, torej to ne more biti samo znanje, lahko pa je njegova 
objektivizacija (prav tam, str. 29). In prav to objektivizacijo lahko opazimo v standardih 
znanja v slovenskem uĉnem naĉrtu in v kriterijih ocenjevanja v asturskem. Oboji so 
namreĉ zastavljeni tako, da so preverljivi in predstavljajo osnovo za preverjanje, ĉe 
uĉenci dosegajo cilje na posameznih ravneh znanja.  
 
Zanimalo nas je tudi, kakšno mesto in vlogo imajo didaktiĉna priporoĉila v primerjanih 
uĉnih naĉrtih. Kljub razliĉnim pojmovanjem, oba uĉna naĉrta vsebujeta didaktiĉne 
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smernice, le da so v slovenskem primeru bolj obseţne in zajemajo veĉ vsebinskih sklopov. 
Glavna razlika, ki smo jo ugotovili med uĉnima naĉrtoma na tem podroĉju je ta, da so 
metodološke usmeritve zapisane v enem nedeljenem poglavju, skupaj za celoten sklop 
španskega jezika in knjiţevnosti v celotni osnovni šoli, didaktiĉna priporoĉila pa so 
najprej razdeljena pet poglavij. Menimo, da so slovenska didaktiĉna priporoĉila bolj 
natanĉna in za uĉitelje tudi bolj uporabna, saj se dotaknejo tudi podroĉja preverjanja in 
ocenjevanja, individualizacije in diferenciacije ter medpredmetnih povezav. Teh podroĉij 
v asturskem uĉnem naĉrtu ni opaziti, kar zaznavamo kot eno izmed glavnih 
pomanjkljivosti. 
 
Nazadnje nas je zanimalo tudi, kako poteka kurikularno naĉrtovanje v Sloveniji in Španiji 
ter kakšno avtonomijo imajo uĉitelji pri odloĉanju glede ravni, ki zadevajo naĉrtovanje in 
izvajanje pouka. Prva zanimiva ugotovitev je bila, da kurikularno naĉrtovanje v Španiji 
poteka v enem koraku veĉ kot v Sloveniji. Glavni razlog je ta, da v Španiji obstajajo 
avtonomne pokrajine, katerih lastne vlade na osnovi nacionalnega kurikuluma sestavijo 
kurikulum, ki je prilagojen znaĉilnostim pokrajine. To je tisti korak, ki predstavlja glavno 
razliko med primerjanima drţavama, saj ga v Sloveniji nimamo (pri nas namreĉ obstajajo 
le uĉni naĉrti, ki veljajo za celo drţavo). V nadaljevanju smo primerjali vlogo šol in 
uĉiteljev pri doloĉanju vsebin uĉnih naĉrtov in ugotovili, da ne v Španiji ne v Sloveniji 
šole nimajo besede pri odloĉanju o uĉnih ciljih. Tako v primeru Asturije kot v primeru 
Slovenije uĉitelji cilje, doloĉene s strani drţave, še dodatno konkretizirajo, samostojno 
izberejo uĉne vsebine, uĉne metode  in didaktiĉne strategije za doseganje le-teh. V obeh 
drţavah je torej najbolj izrazita didaktiĉna avtonomija. Razlike v avtonomiji se med 
obema okoljema kaţejo v tem, da uĉitelji samostojno izbirajo uĉbenike iz seznama 
potrjenih s strani drţave, medtem ko uĉitelji v Asturiji uĉbenike izbirajo popolnoma 
svobodno.   
 
Na podroĉju avtonomije pri preverjanju in ocenjevanju znanja smo ugotovili, da imajo 
uĉitelji v obeh drţavah kar precej omejeno avtonomijo, pri ĉemer jih najbolj omejujejo 
standardi znanja in kriteriji ocenjevanja, ki so zakonsko doloĉeni. Primerjava je pokazala, 
da imajo sicer nekaj avtonomije pri izbiri naĉinov preverjanja in ocenjevanja, a je kljub 
temu celoten sistem preverjanja in ocenjevanja podvrţen nacionalnim preverjanjem 
znanja, ki so pravzaprav instrument regulacije šolskega sistema, saj morajo vsi uĉenci 
dokazati enako znanje, ne glede na to, na kakšen naĉin so ga pridobili pod taktirko 
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razliĉnih uĉiteljev, ki so pouĉevali ter preverjali in ocenjevali znanje na razliĉne naĉine. 
Dejstvo, da morajo vsi uĉenci biti deleţni tudi zunanjega preverjanja se nam zdi izredno 
pomembno, saj je to eden izmed naĉinov zagotavljanja praviĉnosti izobraţevalnega 
sistema.  
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8   SKLEP 
 
Z našo analizo in primerjavo smo ţeleli ugotoviti, v katerih pogledih sta si uĉna naĉrta 
podobna in v katerih razliĉna in to nam je v veliki meri tudi uspelo. Kot eno izmed prvih 
in pomembnejših razlik ţelimo izpostaviti sam proces naĉrtovanja kurikulov, ki v Španiji 
poteka v enem koraku veĉ kot v Sloveniji. To se nam zdi pomembno predvsem zato, ker 
tak potek naĉrtovanja v Sloveniji pomeni, da imajo vse javne osnovne šole enak kurikul, 
medtem ko je v Španiji kurikul drugaĉen v vsaki izmed avtonomnih pokrajin. Poslediĉno 
to pomeni, da imajo vsi uĉenci v slovenski osnovni šoli vsaj v osnovi enako izhodišĉe, v 
španskih osnovnih šolah pa se lahko pojavljajo precejšnje razlike med šolami razliĉnih 
avtonomnih pokrajin. Na tem mestu ţelimo izpostaviti samo še eno pomembno razliko, in 
sicer razliko glede zastopanost tujih knjiţevnih avtorjev, pri ĉemer si brez dvoma upamo 
trditi, da je na tem podroĉju slovenski uĉni naĉrt boljši in si obenem ţelimo, da bi tudi 
asturski uĉni naĉrt vseboval vsaj nekaj literarnih del, ki ne izhajajo zgolj iz asturske ali 
španske tradicije. 
 
Ĉeprav smo se pri primerjavi dotaknili skoraj vseh podroĉij kurikula, jih ţal zaradi 
preobseţnosti nismo mogli vseh analizirati do potankosti. Zato ţelimo na tem mestu 
predlagati nekaj moţnih smeri raziskave, ki bi znale dati zanimive rezultate. Menimo, da 
bi bilo smiselno podrobnejše analizirati in primerjati uĉne cilje obeh uĉnih naĉrtov, bodisi 
z vidika Bloomove taksonomije ciljev, ali pa morda z vsebinskega vidika raziskati, na 
katera podroĉja sta oba izmed uĉnih naĉrtov bolj usmerjena. Prav tako bi bilo izredno 
zanimivo prouĉiti uĉna naĉrta z vidika pouĉevanja knjiţevnosti in si pri tem pomagati z 
uĉbeniki in berili, ter tako ugotoviti, na ĉem je poudarek pri pouku knjiţevnosti, na 
primer, na kakšnih besedilih temelji. 
 
S temi predlogi za nadaljnje raziskave zakljuĉujemo diplomsko delo in za konec 
navajamo zgolj še eno misel: na mladih stoji svet, in ĉe bomo otroke ţe od malega nauĉili, 
da je v znanju in sposobnostih moĉ, jih navadili na spoštovanje drugaĉnosti in na 
sprejemanje razliĉnosti kot elementa naše lastne bogatitve, bomo zgradili temelje za 
boljšo prihodnost, ki bo temeljila na multikulturnosti. 
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9   RESUMEN EN ESPAÑOL 
 
Título: Comparación de los currículos de las lenguas maternas en las escuelas 
primarias en Eslovenia y en el Principado de Asturias  
 
1 INTRODUCCIÓN 
 
En esta tesina se comparan dos currículos de las lenguas maternas, el currículo del 
Esloveno en Eslovenia y el currículo del Español en una de las comunidades autónomas 
de España, en el Principado de Asturias. El objetivo es encontrar las diferencias entre los 
dos, tanto desde el punto de vista de la construcción de los currículos como desde el 
punto de vista de la planificación curricular y de la autonomía escolar y profesoral.  
 
La parte teórica presenta algunos términos y conceptos básicos que ayudan a entender la 
parte empírica. Se explica qué es el currículo, qué el plan de estudios, cuáles son los tipos 
de objetivos, qué son las competencias y los estándares de conocimiento, qué es la 
autonomía y qué las estrategias de planificación curricular.  
 
A continuación se describen los sistemas educativos de Eslovenia y de España y para que 
la comparación sea metodológicamente correcta, solo se comparan los primeros dos 
ciclos del currículo esloveno, que comprenden seis años al igual que el currículo español 
completo. Mientras el currículo esloveno es un documento independiente, el currículo 
español forma parte del currículo de la educación primaria en el que se encuentran todas 
las asignaturas que se dan en las escuelas primarias en el Principado de Asturias.  
 
Para una comparación más fácil se ha usado una tabla para comparar la estructura general 
de los currículos, y que está hecha con la ayuda de los elementos para comparar 
currículos extranjeros (Ivanuš Grmek 2006: 180). Y para comparar la autonomía escolar y 
profesoral se ha usado un estudio de Eurydice datado en 2008, en el que estudiaron la 
mencionada autonomía en los países de la Unión Europea.  
 
Al final se presenta una interpretación de los resultados de la comparación y una 
conclusión para finalizar el trabajo.  
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2 TEORÍA CURRICULAR 
 
2.1 CONCEPTOS BÁSICOS DE LA TEORÍA CURRICULAR  
 
2.1.1 El currículo 
El currículo es uno de los conceptos básicos de la teoría curricular con muchas diferentes 
definiciones, ya que los autores lo definen de diferentes maneras (Krofliĉ 1992: 12). Para 
empezar cabe explicar el origen etimológico de la palabra currículo. Proviene del latín, de 
la palabra currere, con el significado de correr (Moţina  2003: 57), y de ella deriva la 
palabra curriculum y el término español currículo. Según la Real Academia Española, el 
currículo es el «plan de estudios» y además el «conjunto de estudios y prácticas 
destinadas a que el alumno desarrolle plenamente sus posibilidades» (DRAE). 
 
Uno de los autores importantes, Kelly (2003), define el currículo como la sustancia real 
del proceso educativo (Kelly en Moţina 2003: 13). Advierte también que es necesario 
distinguir entre el currículo oficial o planeado y el currículo real o aceptado, donde el 
oficial es el que está especificado en el programa educativo y el real es el que representa 
la realidad de las experiencias de los alumnos (ibídem: 16). Acentúa además que cada 
currículo tiene que contener por lo menos las cuatro dimensiones básicas del programa 
educativo: intenciones u objetivos de los planificadores, los procedimientos para alcanzar 
los objetivos, las experiencias reales de los alumnos y el aprendizaje oculto (ibídem: 17). 
 
Širec (2003) ofrece dos definiciones del currículo que con el tiempo llegaron a ser las más 
usadas. Se trata de dos tipos de currículos: primero es el currículo abierto, que se 
caracteriza por destacar los objetivos de aprendizaje y donde el deber del profesor es 
adaptar su trabajo a las situaciones individuales de aprendizaje. El segundo es el currículo 
cerrado que se refiere al proceso de aprendizaje bien definido en todas las fases, 
independientemente de las situaciones individuales de aprendizaje y donde el profesor es 
solo una marioneta (Širec en ibídem: 13-14). 
 
2.1.2 Plan de estudios 
El currículo y el plan de estudios son dos conceptos muy parecidos y Strmĉnik (1998: 117) 
afirma que el término currículo se encuentra muchas veces sustituido por el término plan 
de estudios. Podríamos definir el plan de estudios como un documento profesional que 
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establece la conducta en el nivel escolar administrativo y que define las áreas que a 
continuación se enumeran: cuál es el perfil educativo de la escuela, cuáles son los 
objetivos de aprendizaje, y tomando esto como fundamento determina las asignaturas 
junto con los objetivos para cada asignatura, los contenidos y la ordenación adecuada de 
los temas dentro de cada asignatura (ibídem: 117-118). 
 
La función primordial del plan de estudios nacional (diseño curricular base) es que el 
estado, al establecer los objetivos de aprendizaje, los contenidos, el número de horas 
escolares para cada asignatura, obliga a las escuelas y a los profesores a alcanzar los 
objetivos y al mismo tiempo protege las necesidades individuales y sociales (ibídem: 118). 
Además, el plan de estudios tiene otras funciones: protege la igualdad de posibilidade s de 
aprendizaje entre los jóvenes y ofrece los estándares homogéneos en el nivel del estado y 
con eso asegura la democratización de la educación. El plan de estudios es también la 
base para preparar los planes de estudios aún más específicos y adaptados a los alumnos 
(ibídem: 118-119). 
 
2.1.3 Objetivos de aprendizaje 
Los objetivos de aprendizaje son una base fundamental para cualquier actividad educativa, 
ya sea práctica, teorética o didáctica. Sin ellos es prácticamente imposible planear la 
actividad educativa, llevarla a cabo y al final evaluarla. Hay que tener definidos por lo 
menos los objetivos básicos y cuidar que los objetivos no sean demasiado específicos, 
porque de ese modo frenan el proceso creativo de los profesores y de los alumnos y abren 
el camino a un aprendizaje menos exitoso (Strmĉnik 1996: 309-310).  
 
A continuación se explicará la graduación de los objetivos que es generalmente usada y la 
que divide los objetivos en tres grupos jerarquizados: objetivos básicos, objetivos 
parciales y objetivos operativos.  
 
Los objetivos básicos son, como dice su nombre, la base de toda la actividad educativa y 
de ellos derivan los objetivos parciales y operativos. Su función es dirigir el proceso de 
aprendizaje sin definirlo a la perfección y de ellos podemos deducir qué ideal de hombre 
es el que está más valorado en el país (ibídem: 316-317). 
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Los objetivos parciales ya están un poco más definidos que los básicos y se encuentran 
entre los objetivos básicos y operativos y también sirven de base para definir los objetivos 
operativos. 
 
Los objetivos mejor definidos y los más concretos son los operativos, que en la mayoría 
de los casos se encuentran en la programación de aula del profesor. Determinan los 
propósitos específicos de unidades didácticas que se encuentran dentro de los temas de 
aprendizaje. Strmĉnik (2001) los define como aquellos objetivos que determinan las 
actividades educativas concretas y los llevan a los resultados obligatorios, y además son 
aquellos con los que medimos la realización de los objetivos establecidos (ibídem: 217-
218).   
 
2.1.4 Competencias 
El término competencia tiene varias definiciones diferentes por lo que puede haber 
confusión a la hora de entenderlo. Milekšiĉ (2007) define el término competencia como la 
capacidad de un individuo para relacionar de manera holística las habilidades dinámicas 
con los conocimientos y las experiencias (ibídem: 107). Se trata del concepto más usado 
en el ámbito de la educación en Unión Europea que ha sustituido el concepto de las 
habilidades básicas. Cada competencia básica debe contribuir a la realización personal y 
al desarrollo de toda la vida, a la ciudadanía activa e integración social y a la 
empleabilidad (ibídem: 149).  
 
2.1.5 Estándares de conocimiento 
Los estándares de conocimiento son la herramienta de los currículos que proporciona la 
posibilidad de realizar la evaluación como la medición de los conocimientos. Los 
estándares de conocimiento empezaron a formar parte de los currículos eslovenos en los 
años 90 y se convirtieron en la base de evaluación (Sentoĉnik 2005: 167-169). Penner-
Williams define los estándares curriculares como objetivos de aprendizaje (hay que 
mencionar que no se refiere a los objetivos básicos sino a los objetivos operativos) que 
los alumnos tienen que alcanzar (Penner-Williams en ibídem: 169). 
 
2.1.6 Estrategias de planificación curricular 
A lo largo de la historia han cambiado significativamente las estrategias de planificación 
curricular, y es eso lo que interesa ahora. La clasificación más conocida es de Kelly, en la 
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que define tres estrategias de planificación curricular: la primera deriva de los contenidos, 
la segunda de los objetivos y la tercera, la más moderna, deriva de los métodos 
educacionales y los procedimientos y no pone énfasis ni en los contenidos ni en los 
objetivos (Krofliĉ 1992: 24).  
 
La primera estrategia es la más antigua y pone énfasis en los contenidos y después 
partiendo de ellos define todo lo demás (por ejemplo los objetivos). Es importante 
destacar que en los sistemas educativos que utilizan esta estrategia lo más importante es la 
transmisión de los conocimientos del profesor a los alumnos, y durante el proceso los 
alumnos son pasivos y solo reciben los conocimientos y los memorizan. Esta es la gran 
desventaja de esta estrategia porque es recomendable esforzarse por activar a los alumnos 
y que participen activamente en el proceso de aprendizaje (Moţina 2003: 66). Además, 
los currículos compuestos según esta estrategia son demasiado extensos y exigentes 
(Krofliĉ 1992: 46). 
 
La segunda de las estrategias está basada en los objetivos de aprendizaje y de ellos deriva 
todo lo demás (por ejemplo los contenidos). Dos autores, Bobbit y Tyler (en Moţina 2003: 
67) destacan la importancia de definir primero los objetivos y después seguir con los 
contenidos y otros componentes del currículo, claro está que todo tiene que derivar de los 
objetivos. Otra característica de esta estrategia es que expresa los objetivos como 
comportamientos deseados de los alumnos, lo que puede ser un problema porque no todos 
los objetivos se pueden expresar de una forma tan behaviorista (ibídem: 68). Los críticos 
mencionan como las desventajas de esta estrategia que es demasiado behaviorista y que 
como la estrategia anterior también deja a los alumnos en un estado pasivo que solo  
tienen que recibir informaciones del profesor (Krofliĉ 1992: 35, Krofliĉ 1997: 8). 
 
La última estrategia es la que supuestamente supera todos los fallos de las dos anteriores  
y no está basada ni en los contenidos ni en los objetivos, sino que pone en el centro al 
hombre como un ser activo y define el proceso educativo como un proceso que 
continuamente desarrolla la personalidad de cada individuo (Moţina 2003: 69). Ahora el 
alumno ya no es un ser pasivo que solo recibe los conocimientos, sino que empieza a ser 
activo y él mismo construye sus propios conocimientos, utilizando también sus propias 
experiencias. De este modo los alumnos desarrollan la capacidad del pensamiento crítico, 
aprenden a resolver solos los problemas y desarrollan la creatividad (ibídem: 70). 
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2.1.7 Verificación y evaluación de los conocimientos  
De ninguna manera se debe confundir o igualar el concepto de la verificación con el 
concepto de la evaluación de los conocimientos, porque si se habla de verificación se 
piensa en recolección de informaciones sobre el progreso del alumno y su comprensión 
de los temas enseñados y es la base para la evaluación con la que averiguamos y 
evaluamos los conocimientos adquiridos (Novak 2005: 30-31). 
 
2.1.8 La autonomía 
Los términos autonomía y descentralización están muy ligados entre sí, pero de ninguna 
manera debemos igualarlos. La autonomía puede estar relacionada con la autonomía 
profesoral, con la autonomía del sistema educativo o con la autonomía escolar. Caldwell 
y Spinks (en Koren 2006: 58-59) definen la escuela autónoma como aquella en la que se 
está llevando a cabo la centralización en el ámbito de la autonomía escolar con respecto a 
las decisiones sobre la repartición de los recursos, y comentan que entre los recursos 
podemos contar los siguientes: conocimientos (incluye las decisiones sobre el currículo), 
la tecnología (incluye las decisiones sobre el aprendizaje y la enseñanza), poder (el poder 
de tomar decisiones), materiales (incluye las decisiones sobre en qué usar los fondos, 
equipamientos), gente (decisiones sobre la distribución de los profesores y otros 
trabajadores), tiempo y finanzas. 
 
Según Pretnar (2000: 14) el profesor es autónomo si él solo escoge cómo enseñar, cómo 
evaluar y qué recursos utilizar y a la misma vez sigue los estándares de conocimiento y 
los objetivos de su asignatura. Y como enfatiza Beĉaj (en Koren 2006: 60), para un 
alumno autónomo se necesita un profesor autónomo, para un profesor autónomo un 
director de escuela autónomo y podemos seguir así hasta el sistema escolar autónomo. 
 
3 ENSEÑANZA DEL ESLOVENO COMO LENGUA MATERNA EN LA 
ESCUELA PRIMARIA ESLOVENA 
 
3.1 ORGANIZACIÓN DEL ESTADO Y JURISDICCIONES 
 
República de Eslovenia es una república parlamentaria dividida en doce regiones 
estadísticas y dentro de ellas en 210 municipios. El Ministerio de educación, ciencia y 
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deporte está a cargo de publicar los programas educativos, que contienen también los 
currículos para cada asignatura. 
 
3.2 AUTONOMÍA Y CARACTERÍSTICAS DEL SISTEMA EDUCATIVO 
 
En el “Libro blanco de educación” en Eslovenia se define la autonomía como uno de los 
principios más importantes de la educación en Eslovenia y se explica que la autonomía 
incluye tanto la autonomía profesional de los profesores y otros trabajadores 
profesionales como la autonomía escolar (Bela knjiga o vzgoji in izobraţevanju v 
Sloveniji 2011:14)12. Las escuelas eslovenas son autónomas en relación con el estado, 
pero existe una duda: ¿es verdad que las escuelas son autónomas en relación con el estado 
ya que la ley exige que el ministro de educación, ciencia y deporte apruebe al director de 
escuela que escogen los municipios? Esa podría ser una manera de control sobre las 
escuelas por parte del estado (ibídem: 88). 
 
3.2.1 Niveles de planificación curricular 
En Eslovenia el currículo se planea en tres fases, primero el estado determina el programa 
educativo (una parte del programa son los currículos), luego las escuelas escriben sus 
planes de trabajo anuales y por último los profesores escriben sus programaciones de aula 
y adaptaciones curriculares individuales. 
 
3.3 EXPLICACIÓN DEL SISTEMA EDUCATIVO 
 
En Eslovenia la educación se divide en cuatro niveles: educación infantil, educación 
primaria, educación secundaria y educación terciaria, de los cuales solo la educación 
primaria es obligatoria y dura nueve años. Los municipios son los que fundan las escuelas 
primarias y también son ellos los que nombran a los directores de las escuelas primarias. 
 
  
                                                                 
12
 Es el libro que define y describe el área de la educación en Eslovenia. 
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3.4 CURRÍCULO DEL ESLOVENO EN ESCUELA PRIMARIA 
 
Ya en la portada del currículo se puede ver que está determinado el número de horas que 
tienen que dedicarse anualmente a las clases de esloveno. En el índice podemos ver que el 
currículo tiene cinco capítulos que se describen a continuación. 
En el capítulo introductorio el esloveno es definido como la asignatura fundamental de la 
escuela primaria, de hecho, es definido como la lengua materna o la primera lengua para 
todos los alumnos y como la segunda lengua para las minorías. Los objetivos de la 
asignatura se logran a través de las clases de lengua y literatura con las cuatro destrezas 
comunicativas; escuchar, leer, hablar, escribir. Entre los propósitos de ésta asignatura está 
la capacitación para poder comunicarse en esloveno, tanto de forma oral como escrita; 
también desarrollar en los alumnos la conciencia sobre la importancia del esloveno y de la 
lengua materna, sobre el esloveno como lengua oficial y del estado y sobre la posición de 
la lengua eslovena en la Unión Europea (Uĉni naĉrt za slovenšĉino 2011: 4). 
 
En el siguiente capítulo se encuentran los objetivos básicos entre los que encontramos: 
crear una relación emocional y racional positiva hacia la lengua eslovena y tomar 
conciencia de la importancia de la lengua materna y de la lengua eslovena tanto en la vida 
personal como en la vida social; desarrollar la competencia comunicativa en la lengua 
eslovena y ser capaz de recibir y producir diferentes textos de manera crítica; mantener y 
desarrollar una actitud positiva hacia la lectura de textos literarios y no literarios; 
desarrollar los componentes de la competencia comunicativa, es decir, el conocimiento 
enciclopédico, la capacidad lingüística, la capacidad estilística, la capacidad de 
comunicación no verbal y la capacidad metalingüística; y además desarrollar la capacidad 
comunicativa y adquirir los conocimientos literarios (ibídem: 7). 
 
El capítulo más extenso está dedicado a los objetivos operativos y sus correspondientes 
contenidos. Al principio se explica que entre los objetivos y contenidos se encuentra n 
tanto los obligatorios como los optativos. A continuación se encuentran tres capítulos, 
uno para cada ciclo educativo (en Eslovenia un ciclo educativo dura tres años). Dentro de 
cada ciclo están separados los objetivos y los contenidos para las áreas de la lengua y de 
la literatura. 
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Otro capítulo importante es sobre los estándares de conocimiento, que son la base para la 
evaluación de los alumnos. Igual que los objetivos, también los estándares están divididos 
en tres grandes grupos según los ciclos y dentro de cada ciclo tenemos la separación en 
las áreas de la lengua y de la literatura. 
 
En el último capítulo, y no por eso menos importante, se encuentran las recomendaciones 
didácticas para los profesores. En la primera parte están descritas diferentes maneras de 
alcanzar los objetivos, en la segunda se habla de la individualización y de la 
diferenciación de los alumnos, siguen las posibles relaciones transversales entre las 
asignaturas, la tecnología informativa y como último la evaluación de los conocimientos. 
 
4 LA ENSEÑANZA DEL ESPAÑOL COMO LENGUA MATERNA EN LA 
ESCUELA PRIMARIA ESPAÑOLA 
 
4.1 ORGANIZACIÓN DEL ESTADO Y JURISDICCIONES 
 
España es una monarquía democrática parlamentaria y es conocida como el estado de las 
Autonomías o como estado de las Comunidades Autónomas. En la constitución se 
menciona la autonomía pero no está definida, solo podemos notar el principio básico de la 
autonomía que es el gobierno autónomo al que tienen derecho todas las comunidades 
autónomas al ser reconocidas como tales.  
 
4.2 AUTONOMÍA Y LAS CARACTERÍSTICAS DEL SISTEMA EDUCATIVO 
 
España es un país dividido en Comunidades Autónomas, que como ya lo dice el nombre 
son autónomas y tienen sus propios gobiernos. En relación con el tema de currículo nos 
interesa la autonomía en la educación. El estado es el que determina las orientaciones en 
la política educativa y con eso ofrece una estructura básica unificada del sistema 
educativo en todo el país. Desde el 1998 todas las Comunidades Autónomas tienen 
competencias plenas, lo que en el área de la educación significa que pueden tener en 
cuenta las particularidades de su comunidad a la hora de planificar la educación, pero 
dentro de los marcos estatales básicos (Döbert y Geißer 2001: 387). 
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4.2.1 Niveles de planificación curricular 
Desde el año 1990, cuando la Ley de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE) 
entró en vigor, empezó a utilizarse una nueva manera de la planificación curricular que 
hoy en día se sigue usando. La planificación se da en cuatro pasos. El diseño curricular 
base está determinado por el Estado y lo publica el Ministerio de educación, cultura y 
deporte. Incluye requisitos mínimos que tienen que respetar todas las Comunidades 
Autónomas. El currículo nacional no es definido a la perfección porque determina solo 55% 
del horario a las escuelas en las Comunidades Autónomas en las que existe otra lengua 
oficial, y 65% a todas la demás escuelas. Así que el Estado determina el diseño curricular 
base al que luego concretizan las Comunidades Autónomas y escriben su diseño 
curricular prescriptivo en el que incluyen las características de su comunidad. En el 
siguiente paso las escuelas determinan su proyecto curricular y dentro de cada escuela los 
profesores escriben sus programaciones de aula y adaptaciones curriculares individuales 
(ibídem: 398). 
 
4.3 EXPLICACIÓN DEL ESQUEMA EDUCATIVO 
 
El sistema educativo español está dividido en enseñanzas generales y profesionales y 
entre la enseñanza general están: educación infantil, educación primaria, educación 
secundaria obligatoria, educación secundaria profesional y educación terciaria. La 
educación primaria dura seis años, tres menos que en Eslovenia, y es obligatoria, igual 
que la educación secundaria obligatoria que dura cuatro años. 
 
4.4 CURRÍCULO DEL ESPAÑOL EN ESCUELA PRIMARIA 
 
A diferencia de Eslovenia, donde cada asignatura tiene su propio currículo, en el 
Principado de Asturias encontramos solo un currículo común en el que encontramos una 
parte dedicada a la lengua española.  
 
En el primer capítulo de la parte del currículo que está en común para todas las 
asignaturas se encuentra un análisis del Decreto 56/227 que habla del currículo de la 
educación primaria en el Principado de Asturias. Entre otras cosas está descrito también 
el proceso de la planificación curricular de la que se ha hablado en el capítulo anterior, las 
competencias básicas que se deben desarrollar, la organización del sistema educativo, la 
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posición de la lengua asturiana en las escuelas y hay también algunas palabras dedicadas 
a la autonomía. 
 
Sigue un capítulo extenso en el que se presentan de las competencias básicas que tienen 
como base las competencias clave de la Unión Europea. En éste capítulo no solo están 
descritas estas competencias, sino que también está especificado cómo cada una de las  
asignaturas contribuye al desarrollo de cada una de las competencias. 
 
La parte de currículo que es más interesante para el tema de esta tesina es la parte de la 
lengua y literatura españolas. En la introducción está escrito que el papel principal a la 
hora de alcanzar los objetivos básicos de la educación primaria lo tiene el área de la 
lengua. Como en el currículo esloveno también aquí encontramos que el objetivo 
principal es desarrollar las principales habilidades lingüísticas: hablar, escuchar, leer, 
escribir y también conversar.  
 
Siguen tres capítulos más cortos sobre la contribución del área al desarrollo de las 
competencias básicas, algunas orientaciones metodológicas y objetivos básicos.  
 
La parte central del currículo del español son los contenidos, divididos en tres grupos 
(cada grupo para un ciclo) y dentro de cada ciclo tenemos la distribución en contenidos y 
criterios de evaluación. Los contenidos están distribuidos en cuatro bloques y son los 
siguientes: escuchar, hablar y conversar; leer y escribir; educación literaria; y 
conocimiento de la lengua. Después de una descripción detallada de los contenidos se 
encuentran los once criterios de evaluación que se parecen a los estándares de 
conocimiento del currículo esloveno.  
 
Y al final del currículo está el número de las horas que se tienen que dedicar a cada 
asignatura en cada uno de los ciclos.   
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5  PARTE EMPÍRICA 
 
5.1 PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 
 
El propósito de esta tesina es investigar y comparar dos currículos de la educación 
primaria de las lenguas maternas, el currículo del esloveno en Eslovenia y el currículo del 
español en el Principado de Asturias. Hemos analizado la estructura de los currículos: los 
objetivos de aprendizaje y su estructuración, los contenidos, los estándares de 
conocimiento y las competencias. Además se ha observado el papel de las escuelas y de 
los profesores en la planificación curricular en Eslovenia y en el Principado de Asturias y 
la autonomía que tienen en este proceso. 
 
5.2 MÉTODO DE INVESTIGACIÓN FUNDAMENTAL 
 
Debido a la naturaleza de la comparación se ha usado el método comparativo de la 
investigación científica educativa, ya que se han comparado los elementos a partir de una 
base teórica.  
 
6. RESULTADOS 
 
6.1 COMPARACIÓN DEL ESQUEMA BÁSICO DE LOS CURRÍCULOS 
 
Para empezar se ha comparado el esquema básico de los dos currículos y se ha usado 
como apoyo la tabla, hecha con ayuda de los elementos para comparar currículos 
extranjeros de Ivanuš Grmek (2006: 180). 
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ESLOVENIA 
P. DE 
ASTURIAS 
Estatus del currículo 
Parte del documento 
 
✓ 
Independiente ✓ 
 
ELEMENTOS QUE CONTIENE EL CURRÍCULO 
¿Cómo están escritos 
los objetivos de 
aprendizaje? 
Objetivos básicos ✓ ✓ 
Objetivos operativos ✓ ✓ 
¿Cómo están escritos 
los contenidos? 
Aproximadamente ✓ ✓ 
Detalladamente 
  
¿Cómo están 
ordenados los 
contenidos? 
Por años ✓ 
 
Por ciclos ✓ ✓ 
¿Contiene las 
orientaciones 
metodológicas? 
Sí ✓ ✓ 
No 
  
¿Cómo están escritas 
las orientaciones 
metodológicas? 
Separadas por 
los ciclos 
Sí ✓ 
 
No 
 
✓ 
¿Contiene 
estándares de 
conocimiento/logros 
esperados? 
Sí ✓ 
 
No 
 
✓ 
¿Cómo están escritos 
los estándares de 
conocimiento/logros 
esperados? 
Separados por 
ciclos 
Sí ✓ ✓ 
No 
  
Separados en 
lengua/literatura 
Sí ✓ 
 No 
 
¿Están especificadas 
la verificación y la 
evaluación de los 
conocimientos? 
Sí 
  
No ✓  ✓  
Tabla 1: Comparación de los currículos del esloveno y del español 
 
Solo al mirar los dos currículos se puede notar que la primera diferencia está en el estatus 
del currículo, ya que el esloveno es independiente y es un documento completo, mientras 
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que el español forma parte del currículo de la educación primaria entera y solo forma una 
parte de aquel currículum. Justo por esta razón al principio se encuentra una parte que 
corresponde a todas las asignaturas que se dan en la escuela primaria y en la que se puede 
encontrar un extenso capítulo sobre el Decreto, al que le sigue otro capítulo importante 
sobre las competencias básicas y solo después de estos dos se encuentran currículos de las 
asignaturas de la escuela primaria, entre ellos el de español. También se puede notar que 
los dos currículos son bastante detallados, el esloveno está basado en los objetivos, 
mientras que el español le da más importancia a los contenidos (aunque se ha 
comprobado, que los contenidos en verdad son objetivos operativos). Así que se puede 
deducir que tanto el currículo español como el esloveno, derivan del enfoque basado en 
los objetivos.  
 
En el siguiente apartado de la tabla se puede observar qué elementos contienen los 
currículos y es aquí donde se han encontrado algunas diferencias entre los dos currículos 
que se están comparando. En la definición de los objetivos es posible notar que en el 
currículo esloveno se hallan tanto los objetivos básicos como los operativos, mientras que 
el en español parece que solo están los básicos. Los contenidos están bien definidos en los 
dos casos, pero la diferencia está en la disposición de ellos, ya que en el esloveno se 
encuentran divididos por los ciclos y luego por los años, mientras que en el español solo 
están divididos por los ciclos. Los dos currículos contienen orientaciones metodológicas 
para los profesores, pero en esloveno tienen otro nombre, «recomendaciones didácticas» 
(Didaktična priporočila), y se diferencian también por su organización, ya que en el 
currículo español no están divididas y en el esloveno sí lo están, por ciclos. Otra gran 
diferencia entre los currículos está relacionada con los estándares de conocimiento. Los 
estándares están presentes en el currículo esloveno y están divididos por ciclos y dentro 
de los ciclos están separados en los que corresponden a la lengua y en los que 
corresponden a la literatura. Por otro lado, a primera vista puede parecer, que el currículo 
español no contiene estándares, pero el análisis más profundo revela, que sí los contiene, 
pero bajo otro nombre, «criterios de evaluación». 
 
6.2 COMPARACIÓN DE LOS OBJETIVOS Y CONTENIDOS 
 
Los objetivos están presentes en los dos currículos, pero en cada uno de ellos tienen otra 
función e importancia. En el currículo esloveno primero encontramos los objetivos 
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básicos a los que les siguen los objetivos operativos muy detallados y definidos, con sus 
correspondientes contenidos. Al contrario, en el currículo español solo encontramos 
objetivos básicos a los que les siguen contenidos (que son muy parecidos a los objetivos 
operativos eslovenos, en la formulación, así que no se trata de contenidos propiamente 
dichos) para cada uno de los ciclos. A continuación se presenta la comparación de los 
objetivos básicos, tratando de encontrar similitudes y diferencias, y luego sigue  la 
comparación de los objetivos operativos y contenidos del currículo esloveno con los 
contendidos del currículo español. 
 
6.2.1 Comparación de los objetivos básicos  
Los objetivos básicos de los dos currículos son bastante comparables, ya que en los dos 
encontramos los siguientes (expresados con diferentes palabras): hacer hincapié en la 
conciencia nacional y utilizar la lengua en la vida social; desarrollar la capacidad 
comunicativa y la capacidad de formar textos; usar los medios de comunicación y valorar 
las informaciones obtenidas de esas fuentes; leer los textos literarios y utilizar la lectura 
como placer y enriquecimiento personal, como modo de apertura y descubrimiento de 
otras realidades, culturas y tradiciones (con respecto al descubrimiento de otras culturas 
podemos decir, que en el currículo del español solo esta mencionada la cultura asturiana y 
española) y para ampliar el vocabulario; desarrollar las capacidades comunicativas, 
conocimiento de la lengua y de las reglas lingüísticas, lo que contribuye a una 
comunicación más eficaz y apropiada. Pero a pesar del hecho, de que los objetivos 
básicos son muy parecidos, hay que destacar una diferencia importante. Ésta consiste en 
que el currículo asturiano está orientado más en el desarrollo de las destrezas prácticas y 
en cambio el esloveno pone más énfasis en la reflexión crítica. 
 
6.2.2 Comparación de los objetivos operativos y contenidos  
En este lugar  se han comparado los objetivos y los contenidos del currículo esloveno con 
los contenidos/objetivos operativos del currículo español. 
 
En el currículo esloveno, al principio del capítulo “Objetivos operativos y contenidos”, 
está escrito que la mayoría de los objetivos es obligatoria, pero que hay también algunos 
optativos. El capítulo tratado en esta parte está muy bien estructurado lo que facilita el 
análisis. Por otro lado, como ya se ha mencionado antes, en el currículo español o mejor 
dicho, en el currículo del español en el Principado de Asturias, se encuentran los objetivos 
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operativos dentro del capítulo de los contenidos y los objetivos se encuentran divididos en 
cuatro bloques dentro de cada uno de los ciclos y los criterios de evaluación. 
 
Ahora se va a observar la organización de contenidos y objetivos operativos en los dos 
currículos. El esloveno identifica y define los contenidos separados por ciclos (en algunos 
casos también para cada año por separado), asimismo también separa los contenidos 
según áreas (lengua o literatura). En el área de la lengua está la distribución en tipos de 
textos y términos lingüísticos, y en el área de la literatura la distribución en adquisición de 
conocimientos literarios y en obras literarias propuestas. En el currículo español, sin 
embargo, se ha notado que la organización es un poco diferente a la eslovena. El primer 
paso en la separación por los ciclos es igual a la eslovena, pero en el siguiente paso ya no 
coinciden, porque el currículo español se divide en cuatro partes, de las cuales las 
primeros dos son más básicas (leer, hablar, escribir) y las siguientes dos corresponden 
uno al área de la lengua y el segundo al área de la literatura.  
 
A continuación se explican algunos puntos de comparación que muestran una imagen de 
cómo se diferencian los currículos comparados o quizá en que se parecen más de lo 
pensado. Primero se ha comparado la representación de las áreas de la lengua y de la 
literatura. Después de contar las páginas que corresponden a cada una de las áreas se ha 
comprobado que en el currículo del esloveno hay más espacio dedicado al área de la 
literatura (62,5% en el primer ciclo y 59,1% en el segundo), y en el español es justo lo 
contrario porque hay más espacio dedicado al área de la lengua (60% en el primer y tercer 
ciclo y 57,8% en el segundo). Pero sería inapropiado pensar que solo porque una de las 
áreas tiene más espacio en el currículo es también la más trabajada en clase, porque 
muchas veces los objetivos y contenidos de las dos áreas se trabajan al mismo tiempo y 
no todos toman el mismo tiempo. En el capítulo sobre las recomendaciones didácticas del 
currículo esloveno le recomiendan a los profesores a dedicarle 60 por ciento de las horas 
dedicadas al Esloveno a la lengua y el 40 a la literatura. También enfatizan que los 
objetivos de las áreas de la lengua y literatura se entrelazan entre si y que los profesores 
son los que lo aplican en las clases y lo adaptan a sus alumnos 
 
En segundo lugar se ha buscado la respuesta a la siguiente pregunta: «¿La lengua y la 
literatura se enseñan integrados o separadamente?». Tras el estudio de los objetivos 
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operativos y de los contenidos se puede deducir que el currículo esloveno supone la 
separación de las dos áreas en el primer ciclo, mientras que en el segundo ya se pueden 
notar algunas conexiones entre ellas. La situación es muy parecida también en el currículo 
español, ya que la lengua y la literatura se separan (según se puede deducir del currículo). 
Hay que decir que la situación en el currículo español es un poco diferente que en el 
esloveno, ya que los contenidos se organizan de otro modo. Hay dos bloques de 
contenidos en los que la lengua y la literatura se mezclan. Pero a pesar del hecho de que 
en los dos currículos se han encontrado los contenidos bastante separados en las dos áreas 
sería difícil afirmar, que también en la clase los profesores los separan tanto, porque es 
posible que los combinan y por ejemplo primero utilizan un texto literario para hablar del 
contenido y luego hacen un análisis lingüístico.   
 
También es interesante  descubrir, que ni en el currículo esloveno ni en el español se 
mencionan las épocas literarias, así que se puede deducir que la literatura en este nivel no 
se enseña por las épocas. Por otro lado es posible observar que en los dos currículos 
prevalece el trabajo con los textos, ya que a través de ellos descubren diferentes aspectos 
literarios (personajes, resumen de la obra, en el primer ciclo aprenden a leer y podríamos 
seguir enumerando). A continuación se van a enumerar algunos objetivos de los que se 
puede ver, que suponen el trabajo con los textos: «Interés por los textos escritos como 
fuente de diversión y como medio de comunicación de experiencias» (Currículo LOE 
2007: 234), «Atención a otros elementos formales del escrito: distribución del papel, 
márgenes, títulos, linealidad de la escritura» (ibídem: 236), «Lectura guiada y autónoma, 
silenciosa y en voz alta, de textos atractivos de la tradición oral asturiana y castellana y 
adecuados a los intereses infantiles para llegar progresivamente a la autonomía lectora» 
(ibídem: 237). Estos han sido los objetivos del currículo asturiano, pero en el currículo 
esloveno se encuentran objetivos muy parecidos y por esa razón no se van a exponer. 
 
El siguiente punto de comparación ha sido el más interesante porque se ha analizado 
cuántos autores literarios extranjeros hay en cada uno de los currículos y se ha llegado a 
las conclusiones sorprendentes. Se esperaba que en los dos currículos estuvieran presentes 
los autores extranjeros pero la realidad es otra, porque en el currículo español no se 
encuentra ni uno solo, en todo momento están mencionadas solo obras de la tradició n 
asturiana y española (por ejemplo: «Lectura guiada y autónoma, silenciosa y en voz alta, 
de textos atractivos de la tradición oral asturiana y castellana y adecuados a los intereses 
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infantiles para llegar progresivamente a la autonomía lectora» (ibídem: 237), «Desarrollo 
del hábito lector. Lectura reular de textos literarios infantiles adecuados a su edad e 
interés, con especial atención a los textos propios de la tradición asturiana /…/» (ibídem: 
245), «Lectura guiada de textos narrativos de tradición oral asturiana y castellana /…/» 
(ibídem: 246). Pero es todo lo contrario en el currículo esloveno porque en él hay muchos 
autores extranjeros, ya sea entre los autores obligatorios o entre los recomendados. Lo 
normal en Eslovenia es, que cuando se trabaja un texto literario se estudia también sobre 
el autor, sobre la época y de este modo los alumnos eslovenos extienden sus horizontes y 
no se quedan centrados solo en su propio país. Mientras que en el Principado de Asturias, 
si se deduce del currículo, solo trabajan las obras nacionales y los alumnos no extienden 
sus horizontes fuera de su país.  
 
6.3 COMPARACIÓN DE LOS ESTÁNDARES DE CONOCIMIENTO 
 
Se ha observado que el currículo esloveno contiene los estándares de conocimiento, 
mientras que parece que el asturiano no. Pero como ya se ha visto antes, el currículo 
asturiano contiene criterios de evaluación, que son un equivalente a los estándares 
eslovenos, tanto en la forma como en el contenido. Y tanto los estándares como los 
criterios son la base para la evaluación.  
 
6.4 COMPARACIÓN DE LA PLANIFICACIÓN CURRICULAR Y DEL PAPEL 
DE LAS ESCUELAS Y DE LOS PROFESORES 
 
La diferencia más grande a lo que se refiere a la planificación curricular en Eslovenia y en 
España está en el número de pasos en el proceso de planificación. En España el proceso 
se da en cuatro pasos: primero el gobierno define el diseño curricular base, luego las 
comunidades autónomas adaptan el currículo base a sus características especiales, en el 
tercer paso las escuelas definen los planes de estudios para cada etapa (proyecto 
curricular del centro) y al final al profesor le corresponden dos tareas, preparar las 
programaciones de aula y adaptaciones curriculares individuales (Educación inclusiva: 
14-21). 
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En Eslovenia todo este proceso se desarrolla en un paso menos, ya que no existen 
comunidades autónomas. Primero el gobierno define el programa educativo (una parte del 
programa es el currículo), luego las escuelas publican sus planes de trabajo y al final los 
profesores escriben sus programaciones de aula. A continuación se presentan las tablas de 
la planificación curricular en España y en Eslovenia para una comprensión más fácil.  
 
  
Tabla 2: Planificación curricular en España (http://www.efdeportes.com/efd117/el-
curriculo-como-contenido-educativo.htm)  
 
NIVEL 1   Programa educativo   Gobierno de Eslovenia 
NIVEL 2   Plan de trabajo del centro    Escuelas 
NIVEL 3   Programación de aula    Profesor 
Tabla 3: Planificación curricular en Eslovenia 
 
También se ha investigado cuál es el papel de las escuelas y de los profesores en la 
formación del currículo y cuánta autonomía tienen es su realización. En las últimas dos 
décadas los profesores han ido ganando cada vez más autonomía en su trabajo y con esto 
también nuevas obligaciones, y en los dos países comparados se puede notar la conexión 
entre el aumento de la autonomía escolar (relacionada con el proceso de descentralización) 
y el aumento de las obligaciones de los profesores. En España la autonomía  escolar 
empezó a expandirse en el 1990 con la LOGSE y en Eslovenia en el 1996 con gran 
reforma escolar.  
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En relación con los propósitos de esta tesina nos hemos centrado en la autonomía escolar 
y profesoral en los dos países comparados, en los tres campo s mencionados a 
continuación: tomar decisiones sobre los contenidos del currículo (obligatorios y 
optativos), sobre los métodos de enseñanza (escoger los métodos, los libros de texto y 
criterios para la diferenciación en clase) y sobre la evaluación de los  alumnos (criterios de 
evaluación y contenidos de los exámenes). Nos ha interesado especialmente el campo de 
los contenidos del currículo. Como dicen los autores de la publicación “Niveles de 
autonomía y responsabilidad de los profesores en Europa” (2008)13 en la que se presentan 
los resultados de la investigación sobre autonomía escolar y profesoral en Europa, en 
mayoría de los casos los profesores no tienen mucha palabra cuando se están decidiendo 
los contenidos de la parte obligatoria del currículo. Una de sus conclusiones es que tanto 
en España como en Eslovenia ni siquiera las escuelas tienen la autonomía cuando se trata 
de definir los contenidos de la parte obligatoria del currículo. Pero a pesar de esto los 
profesores en Eslovenia sí tienen la autonomía a la hora de escoger los libros de texto (de 
la lista de los libros de texto aprobados).  
 
También se ha investigado cuánta autonomía tienen los profesores respecto a los métodos 
de enseñanza y de evaluación. A lo que se refiere a los métodos de enseñanza tanto los 
profesores en España como en Eslovenia tienen autonomía plena y pueden elegir solos la 
forma de organizar su clase y la manera de enseñar. Respecto a la elección de los libros 
de texto ya se ha visto que en España los profesores tienen autonomía plena y en 
Eslovenia tienen que escogerlos de una lista de libros de texto aprobados. Tanto en 
España como en Eslovenia, los profesores tienen autonomía limitada a la hora de evaluar.  
En los dos países tienen que tomar en cuenta los estándares de conocimiento y los 
criterios de evaluación lo que los limita cuando evalúan a sus alumnos (ibídem: 27-34). 
 
7  INTERPRETACIÓN 
 
Los objetivos básicos son aquellos que sirven para orientar el proceso de aprendizaje y al 
mismo tiempo no lo definen exactamente. Como dice Strmĉnik (1996: 316-317), de ellos 
se puede deducir a qué ideal de hombre aspira el sistema educativo del país o de la 
comunidad autónoma. Dado que los objetivos básicos de los dos currículos comparados 
                                                                 
13
 Ravni avtonomije in odgovornosti uĉiteljev v Evropi 
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se parecen muchísimo podemos concluir que tanto Eslovenia como el Principado de 
Asturias aspiran a un ideal de hombre parecido, al hombre con la conciencia nacional que 
sepa utilizar la lengua en diferentes contextos, tanto personales como sociales, que sepa 
utilizar los medios de comunicación y la tecnología, que sepa encontrar en la lectura una 
fuente de placer y enriquecimiento personal y que en el caso de Eslovenia conozca y 
reconozca otras culturas y tradiciones.  
 
Strmĉnik (2001: 217-218) dice que los objetivos operativos normalmente se encuentran 
en las programaciones de aula de los profesores, así que se puede deducir que dado el 
hecho de que en el currículo español no se encuentran, efectivamente están en las 
programaciones de aula de los profesores, de acuerdo con lo que sugiere Strmĉnik. El 
mismo autor también formula una pregunta muy interesante (ibídem: 218-220): “¿Dónde 
deberían encontrarse los objetivos operativos, en el currículo o en la programación de 
aula del profesor?”. Dos autores se oponen rotundamente a que los objetivos operativos se 
incluyan ya en el currículo. Uno de ellos, Schulz (Strmĉnik 2001: 218-220) dice que si los 
objetivos operativos se incluyen en el currículo se restringe la libertad de los profesores y 
de los alumnos y de ese modo la enseñanza se convierte en algo automático. Otro autor, 
Glöckel (ibídem) está de acuerdo con Schulz y añade otro argumento con el que enfatiza 
que los currículos que incluyen los objetivos operativos son demasiado extensos y 
complejos. Seguramente también los profesores estarían de acuerdo con esto porque al 
mover los objetivos operativos del currículo a las programac iones de aula, las clases se 
vuelven más agradables y aumenta el rendimiento de los alumnos, ya que los profesores 
pueden adaptar los métodos de enseñanza y los objetivos a las diversas situaciones y a los 
diversos alumnos. Nosotros también estamos de acuerdo con los dos autores que se 
oponen a que los objetivos operativos se incluyan ya en el currículo y pensamos que el 
currículo esloveno es demasiado centrado en los objetivos y por esa razón demasiado 
extenso. Opinamos también que los dos currículos son demasiado extensos y tienen los 
objetivos demasiado definidos, por lo que son muy limitadores para los profesores.  Tanto 
en el currículo español como en el esloveno sería necesario encontrar una combinación de 
objetivos y contenidos adecuada, que le servirían a los profesores de apoyo a la hora de 
preparar las programaciones de aula y no los limitarían demasiado en su trabajo. Según 
Draţumeriĉ (Draţumeriĉ en Novak 2005: 41), hoy en día el profesor tiene que adaptar su 
forma de enseñar y tiene que pasar de su papel clásico de alguien que enseña e imparte 
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informaciones al papel de actor, de oyente, de organizador,…y todo esto es difícil de 
llevar a cabo si está demasiado limitado con los objetivos operativos y con los contenidos.  
 
Como presentado en el capítulo anterior, los currículos comparados se parecen bastante 
en algunos puntos, y en otros son muy diferentes. Encontramos los puntos comunes 
especialmente en que el área de la lengua se separa bastante del área de la literatura tanto 
en el currículo esloveno como en el asturiano, con algunas excepciones que enumeramos 
arriba. En este lado quizás podríamos decir que según nuestra experiencia con la escuela 
primaria, las dos áreas mencionadas se separan más en los primeros años, pero luego se 
entrelazan muchas veces, porque por ejemplo, después de leer un texto literario se trabaja 
con él también desde el punto de vista lingüístico. Otro punto en común es que en 
ninguno de los currículos analizados encontramos objetivos o contenidos relacionados 
con las etapas literarias y que en los dos predomina el trabajo con el texto. En este punto 
podríamos decir que esta situación probablemente se debe a que las etapas literarias se 
estudian más tarde en los últimos años de la primaria en Eslovenia o en la secundaria 
obligatoria en el Principado de Asturias, cuando los alumnos ya son mayores y ya pueden 
diferenciar el presente del pasado. Notamos también pequeñas diferencias cuando 
comparamos la cantidad de páginas dirigidas al área de la lengua y al área de la literatura. 
Lo más interesante y lo más sorprendente ha sido, sin duda, la ausencia de los autores 
literarios extranjeros en el currículo asturiano y ese dato es muy preocupante. Muchos 
autores destacan que leyendo,  los niños amplían su vocabulario, imaginación, curiosidad, 
concentración, memoria, creatividad y además adquieren valores morales y desarrollan su 
capacidad lingüística, porque leyendo pueden observar la lengua escrita en diferentes 
contextos. Si leen solo las obras nacionales de su país no tienen la oportunidad de 
descubrir, a través de la lectura, a otras culturas, tradiciones, países y otra gente y se 
quedan atrapados en su entorno, sin desarrollar el sentido de interculturalidad.  
 
También encontramos algunas diferencias entre los currículos con respecto a los 
estándares de conocimiento. Hemos constatado que los estándares de conocimiento se 
encuentran en los dos currículos, pero bajo nombres distintos, lo que al principio puede 
confundir. Dice Penner-Williams (en Sentoĉnik 2005: 169) que los estándares de 
conocimiento son una especie de los objetivos de aprendizaje que los alumnos tienen que 
lograr y presentan la base para la evaluación. Comparando los objetivos operativos y los 
estándares de conocimiento del currículo esloveno nos damos cuenta que los estándares 
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proceden de los objetivos operativos y son la base para averiguar si los alumnos han 
alcanzado los objetivos. En efecto se ha comprobado que tanto los estándares en el 
currículo esloveno como los criterios de evaluación en el currículo asturiano se parecen 
mucho, no solo en la forma, sino también en el contenido. 
  
La planificación curricular es una de las áreas en las que se puede ver perfectamente 
cuánta autonomía tienen las escuelas y los profesores a la hora de construir el currículo. 
Antes de las reformas escolares en el siglo XX (tanto en Eslovenia como en España) los 
profesores no eran más que marionetas en las manos del estado y solo transferían aquello 
que el estado quería. Pero ahora las cosas ya no son así y su papel fue cambiando 
significativamente. Hoy en día el papel de los profesores en la planificación de las clases 
va creciendo, a pesar del hecho de que ni en España ni en Eslovenia las escuelas tienen 
autonomía en las decisiones con respecto a la parte obligatoria del currículo, y 
consecutivamente tampoco la tienen los profesores. Nosotros opinamos que se debe 
aumentar aún más la autonomía de los profesores tanto en España como en Eslovenia, 
para que los profesores puedan no solo escoger los métodos de enseñanza, métodos de 
evaluación y los recursos, sino que también puedan participar en la construcción del 
currículo. Porque son ellos los que pasan la mayoría del tiempo con los alumnos en la 
clase y los conocen más que nadie y por eso sería correcto que ellos mismos decidieran 
sobre cómo enseñar, cuándo enseñar, cómo evaluar, y claro está que todo lo podrían 
adaptar a los alumnos, cambiando cada año la programación de aula. 
 
8  CONCLUSIÓN 
 
Con nuestra comparación y análisis hemos querido averiguar en qué puntos se pueden 
encontrar las similitudes y las diferencias entre los dos currículos, lo que en gran medida 
hemos logrado. Queremos destacar una de las primeras y de las más importantes 
diferencias que hemos encontrado. Se trata del proceso de la planificación curricular que 
en Eslovenia se da en un paso menos que en España. Consideramos que esto es 
importante porque en Eslovenia esto significa, que todas las escuelas tienen el mismo 
currículo, y en cambio en España ocurre que los currículos se diferencian según las 
comunidades autónomas. Esto significa que en Eslovenia, todos los alumnos tienen, al 
menos sustancialmente, la misma base, y en España puede haber muchas diferencias en 
las escuelas de las distintas comunidades autónomas.  Queremos también poner énfasis en 
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otra diferencia importante, la diferencia en lo que se refiere a la presencia de los autores 
literarios extranjeros en los currículos. Sin duda podemos afirmar que desde este punto de 
vista el currículo esloveno supera mucho al currículo asturiano, y al mismo tiempo 
queremos decir que nos gustaría que en el futuro también el currículo asturiano incluyera 
algunas obras literarias no provenientes solo de la tradición asturiana y castellana.  
 
A pesar de que nos hemos dedicado a la comparación de casi todas las áreas de los 
currículos, ha sido prácticamente imposible analizarlos todos en profundidad por causa de 
gran extensión de cada una de ellas. Por eso queremos proponer algunas vías de 
comparación posibles que nos parecen interesantes. Sin duda sería conveniente comparar 
y analizar detalladamente los objetivos de los currículos, quizás a partir de la taxonomía 
de objetivos de Bloom o quizás analizarlos desde el punto de vista del contenido de los 
objetivos. También sería interesante comparar los currículos desde diferentes puntos de 
vista relacionados con la literatura, ayudándose con los libros de texto y otros manuales. 
 
Y con esas propuestas de cómo se podría seguir con las investigaciones queremos acabar 
nuestra tesina y concluirla con la siguiente idea: los jóvenes son el futuro de éste mundo y 
somos nosotros los que tenemos que enseñarles ya desde el principio que el conocimiento 
es el poder, que se tienen que respetar las diferencias y la diversidad como elemento de 
nuestro propio enriquecimiento y solo de este modo vamos a construir los cimientos de un 
futuro mejor, que se basará en la multiculturalidad.  
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11   PRILOGE 
 
Priloga A: Asturski splošni cilji v originalu 
 
Objetivos (Currículo LOE Educación primaria 2007, str. 231-232) 
La enseñanza de la Lengua castellana y literatura en esta etapa tendrá como objetivo el 
desarrollo de las siguientes capacidades:  
 
1. Comprender y expresarse oralmente y por escrito de forma adecuada en los diferentes 
contextos de la actividad social y cultural. 
 
2. Hacer uso de los conocimientos sobre la lengua y las normas del uso lingüístico y 
ampliar el vocabulario para escribir y hablar de forma adecuada, coherente y correcta, y 
para comprender textos orales y escritos. 
 
3. Utilizar la lengua para relacionarse y expresarse de manera adecuada en la actividad 
social y cultural adoptando una actitud respetuosa y de cooperación, para tomar 
conciencia de los propios sentimientos e ideas y para controlar la propia conducta, 
desarrollando la sensibilidad, la creatividad y la estética en el uso personal del lenguaje. 
 
4. Utilizar, en situaciones relacionadas con la escuela y su actividad, las diversas clases de 
escritos mediante los que se produce la comunicación con las instituciones públicas o 
privadas. 
 
5. Usar los medios de comunicación social y las tecnologías de la información y la 
comunicación, para obtener, interpretar y valorar informaciones y opiniones diferentes, y 
como instrumento de mejora del aprendizaje y de las habilidades sociales. 
 
6. Utilizar la lengua eficazmente en la actividad escolar tanto para buscar, recoger y 
procesar información, como para escribir textos propios del ámbito académico.  
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7. Leer con fluidez y entonación adecuadas, comprendiendo distintos tipos de textos 
adaptados a la edad y utilizando la lectura para ampliar el vocabulario, fijar la ortografía y 
adquirir las estructuras básicas de la lengua. 
8. Utilizar la lectura como fuente de placer y de enriquecimiento personal, como modo de 
apertura y descubrimiento de otras realidades y culturas y aproximarse a obras relevantes 
de la tradición literaria para desarrollar hábitos de lectura.  
 
9. Iniciar la reflexión progresiva sobre el uso de la lengua, estableciendo relaciones entre 
los aspectos formales y los contextos e intenciones comunicativas a los que responden 
para mejorar el uso personal del lenguaje. 
 
10. Comprender textos literarios de géneros diversos adecuados en cuanto a temática y 
complejidad e iniciarse en los conocimientos de las convenciones específicas del lenguaje 
literario. 
 
11. Valorar la realidad plurilingüe de España y de Asturias apreciándola y valorándola 
como muestra de riqueza cultural.  
 
12. Reflexionar sobre los diferentes usos sociales de las lenguas para evitar los 
estereotipos lingüísticos que suponen juicios de valor y prejuicios clasistas, racistas, 
sexistas o xenófobos. 
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IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
 
 
 
 
 
Spodaj podpisana Ana Malešević izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom 
»Primerjava osnovnošolskih uĉnih naĉrtov maternih jezikov v Sloveniji in španski 
Kneţevini Asturiji« moje avtorsko delo in da se strinjam z objavo v elektronski obliki 
na spletnih straneh Oddelka za pedagogiko in andragogiko. 
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